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Abstract 
This project revolves around the concepts motivation and learning, in terms of the grading 
process in secondary schools in Denmark. The project seeks to investigate how dependent the 
two concepts are to each other in relation to students learning. Furthermore, the project aims to 
explore the importance of grades in secondary schools. The method of the project is a 
combination of a focus group interview and observations, in which the interview is the primary 
focus. The project will also apply a number of different theories and terms within the concepts 
motivation, learning and argumentation. These theories and terms enable an analysis of the 
empirical data obtained from the focus group interview and observations. All in which 
contribute to answer the research question of the project. The conclusion hereby is, in terms of 
students learning, it is essential to be motivated and motivation factors like grades can be crucial 
for learning. It is impossible to achieve learning without motivation.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 2 
Indholdsfortegnelse  
INDLEDNING OG MOTIVATION .................................................................................................................. 4 
PROBLEMFORMULERING ............................................................................................................................. 6 
DIMENSIONSFORANKRING........................................................................................................................... 6 
PROJEKTETS RAMME...................................................................................................................................... 7 
HVAD ER KONKURRENCESTATEN? .................................................................................................................................. 7 
KARAKTERER GENNEM DANSK HISTORIE...................................................................................................................... 9 
METODE ................................................................................................................................................................ 11 
FREMGANGSMÅDE OG ANALYSESTRATEGI ............................................................................................................... 11 
KVALITATIV METODE ....................................................................................................................................................... 12 
FOKUSGRUPPER .................................................................................................................................................................. 13 
Styrker og svagheder ved fokusgrupper ....................................................................................................................... 13 
Kombination af fokusgrupper med andre metoder .................................................................................................. 14 
At gennemføre fokusgrupper ............................................................................................................................................. 15 
At bearbejde fokusgruppedata ......................................................................................................................................... 18 
OBSERVATIONSMETODER ............................................................................................................................................... 19 
TEORI ..................................................................................................................................................................... 21 
ARGUMENTATIONSANALYSE ......................................................................................................................................... 21 
Konventionel argumentationsanalyse ........................................................................................................................... 22 
Argumentative markører..................................................................................................................................................... 23 
Toulmins model ...................................................................................................................................................................... 24 
Appelformer ............................................................................................................................................................................. 25 
LÆRING ................................................................................................................................................................................. 27 
Det reaktive læringssyn ....................................................................................................................................................... 27 
Det aktive læringssyn ........................................................................................................................................................... 28 
Det interaktive læringssyn ................................................................................................................................................. 29 
Det kognitive læringsprincip ............................................................................................................................................ 29 
Lev Vygotsky ............................................................................................................................................................................ 30 
Jean Piaget ............................................................................................................................................................................... 31 
Piaget og Vygotsky som supplement til hinanden .................................................................................................... 34 
MOTIVATION ....................................................................................................................................................................... 35 
Introduktion til motivation ................................................................................................................................................. 35 
Edward L. Deci & Richard M. Ryan ............................................................................................................................. 36 
De tre psykologiske betingelser ....................................................................................................................................... 37 
Indre og ydre motivation .................................................................................................................................................... 37 
ANALYSE .............................................................................................................................................................. 40 
KARAKTERER ...................................................................................................................................................................... 40 
FREMTIDSMULIGHEDER ................................................................................................................................................... 47 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 3 
KLASSEDYNAMIK .............................................................................................................................................................. 49 
UNDERVISEREN .................................................................................................................................................................. 53 
OPSUMMERING ...................................................................................................................................................................... 61 
DISKUSSION .......................................................................................................................................................... 63 
METODE OG TEORI ............................................................................................................................................................... 63 
FORHOLDET MELLEM MOTIVATION OG LÆRING .............................................................................................................. 64 
KONKURRENCESTATENS INDFLYDELSE PÅ UDDANNELSE OG KARAKTERER ............................................................... 66 
KONKLUSION ..................................................................................................................................................... 69 
LITTERATUR ...................................................................................................................................................... 71 
BØGER OG ARTIKLER ........................................................................................................................................................ 71 
INTERNETKILDER ............................................................................................................................................................... 72 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 4 
 
Indledning og motivation 
Karakterer har i mange år været centrum for megen debat og ikke mindst kritik. Hanne Leth 
Andersen, rektor fra Roskilde Universitet, har flere gange deltaget i den offentlige debat og bl.a. 
problematiseret det konkurrenceprægede læringsmiljø:  
 
Som det er nu, begynder karakterræset i gymnasiet. Hanne Leth Andersen understreger, 
at det bestemt ikke er alle elever, der udelukkende fokuserer på det høje 
karaktergennemsnit. Men hun mener, at karaktererne er med til at skabe et for 
konkurrencepræget læringsmiljø, hvor lærerne føler sig i et krydspres mellem både at 
skabe målbare resultater og at levere en bred, nuanceret læringsorienteret undervisning 
(#1 Gymnasieskolen). 
 
Karakterer er centrale i det danske uddannelsessystem og er genstand for megen debat (#1, #2 
Information). Der hersker store uenigheder om, hvorvidt karakterer er gavnlige eller skadelige 
for dem, som modtager dem. Karakterer er en stor del af gymnasieelevers bevidsthed, og er på 
den måde også central for den enkeltes skolegang, hverdag og velbefindende. Disse tanker er 
inspirationskilde til vores projekt, som søger at forklare virkningen af karakterer i forhold til 
gymnasieelevers (STX) motivation og læring. Samtidig søger vi at stille skarpt på den 
karakterkultur, der findes i de danske gymnasier, som måske kan være årsag til, at denne 
generations unge (16-24 år) ifølge Statens Institut for Folkesundhed er det mest stressede 
segment i befolkningen (#1 Statens Institut for Sundhed). Netop det faktum stiller vi os undrende 
overfor, da det er de danske unge der er Danmarks fremtid. Derfor vil vi gerne høre, hvad nogle 
elever selv siger om deres skolegang. Vi er interesserede i at høre, hvordan de argumenterer 
for/imod karaktergivning og herved se, hvad holdningen til karakterer er.  
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Afgrænsning og problemfelt 
I projektet bruger vi Ove K. Pedersens bog Konkurrencestaten (Pedersen, 2011), som beskriver 
samfundsanskuelsen kaldet konkurrencestaten. Vi bruger denne anskuelse som ramme for 
projektet for at få en forståelse af den samfundsmæssige kontekst, som er gældende for 
deltagerne fra et fokusgruppegruppeinterview og en observation hos en 3.g.-klasse, som vi har 
lavet. 
Vi har valgt at bruge kognitiv læringsteori i vores projekt, da det både omfatter underviseren, det 
lærende subjekt (eleven) og endelig den lærendes proces i at skabe vedvarende læring ved hjælp 
af de kognitive processer, der senere vil blive uddybet. Vi har valgt at tage udgangspunkt i 
forskningsresultater fra Jean Piaget og Lev Vygotsky, da de er de mest kendte forløbere inden 
for kognitiv psykologi. Vi har brugt begge teoretikere, da de ikke hver for sig kan give et 
fyldestgørende billede af, hvilken påvirkning karaktergivning har på gymnasieelevers læring. I 
denne forbindelse har vi ikke fokuseret på indlæring, men på læring; dvs. at vi ikke har 
undersøgt elevernes evne til at huske og lære udenad i forhold til f.eks. grammatik og årstal, men 
undersøgt, hvad de føler, at de har lært i gymnasiet. Vi kunne have valgt ikke at have taget 
udgangspunkt i Vygotsky og Piaget og undersøgt andre aspekter af karakterers påvirkning af 
gymnasieelevers liv og læring; f.eks. ved hjælp af den tyske psykolog og ungdomsforsker 
Thomas Ziehe. Her kunne vi alternativt have undersøgt den kulturelle frisættelse hos 
ungdommen, og hvordan dette afspejler sig hos nutidens gymnasieelever. 
 
I forbindelse med læring har vi valgt at undersøge begrebet motivation ud fra to amerikanske 
psykologiprofessorer Richard M. Ryan og Edward L. Deci. Her kunne vi have inddraget en til 
teoretiker, Joseph Lowman, som har videreført - og været inspireret af - Ryan og Deci. 
 
Vi har valgt at lave en argumentationsanalyse til at analysere empirien fra 
fokusgruppeinterviewet. Dette er gjort med henblik på at undersøge deltagernes argumentation 
og dermed se, hvordan de opstiller argumenter omkring karakterer ud fra deres egne oplevelser. 
Vi har i projektet taget udgangspunkt i Stephen Toulmins model, som er en model for, hvordan 
argumenter er bygget op. Modellen er særlig anvendelig ved analyse af simpel argumentation, 
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og er derfor relevant i forbindelse med fokusgruppeinterviewet. Vi har suppleret med teori fra 
den pragmatiske og konventionelle argumentationsanalyse til Toulmins model for at kunne 
inddrage udenomtekstlige faktorer. 
  
Vi har valgt at undersøge karaktergivning ud fra elevernes synspunkt og ikke inddraget 
underviseren. I starten af projektet var vi interesseret i både at se karaktergivning fra elevernes 
og underviserens side, da vi fandt det interessant at holde deres synspunkter op imod hinanden. 
Vi besluttede dog at holde udgangspunktet hos eleverne, da det ville gøre vores empiri mere 
overskuelig.   
 
I forbindelse med vores projekt har vi valgt at se på gymnasieelever, som går i 3.g. Dette har vi 
gjort, da gymnasiet giver adgang til videregående uddannelser og det her - modsat folkeskolen - 
ikke er lovpligtigt. Denne afgrænsning har vi foretaget for at holde os til et nogenlunde 
homogent udgangspunkt for vores analyse; de fleste gymnasieelever har et ganske ens 
aldersgennemsnit og er relativt nye i uddannelsesverdenen, samt nye på arbejdsmarkedet. Vi 
antager, at det først er nu, at det at indgå i konkurrencestaten er begyndt at være en del af deres 
tanker om fremtiden. 
 
Problemformulering 
Hvilke forhold gør sig gældende i elevernes oplevelser af motivation og læring med hensyn 
til karaktergivning i gymnasiet? 
 Hvilke argumenter opstiller eleverne om motivation, læring og karakterer? 
 Hvilken påvirkning har karakterer på gymnasieelevernes motivation og læring? 
 
Dimensionsforankring  
Dette projekt er forankret i to dimensioner: Subjektivitet & Læring og Tekst & Tegn. For at 
opfylde dimensionen Tekst & Tegn vil vi både arbejde med et fokusgruppeinterview og 
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analysere de data, som vi har indsamlet fra vores observation af en 3.g klasse. Endvidere vil vi, 
ud fra vores fokusgruppeinterview med fem 3.g-elever, transskribere interviewet og lave en 
argumentationsanalyse. I forbindelse med vores argumentationsanalyse benytter vi os af 
Toulmins model, hvor vi vil fokusere på elevernes indbyrdes interaktion og argumentation. 
Dertil vil vi analysere fokusgruppedeltagernes pointer, hvilke begrundelser de har for deres 
pointer, og hvordan det underbygges af grundantagelser. Dermed opfylder vi dimensionen Tekst 
& Tegn, da vi mener, at dette stemmer overens med studieordningen, der beskriver, at 
dimensionen indeholder forskellige faglige discipliner med hver sin tilgang til analyse og 
beskrivelse, hvori bl.a. argumentationsanalyse er en af disse discipliner (#1 Studieordningen, 
2014). 
 
Dimensionen Subjektivitet & Læring bliver opfyldt, da hovedelementet i vores projekt 
omhandler kognitiv læring og motivation. Studieordningen beskriver denne dimension som 
værende et sammenspil mellem subjektet og dets læring, motivation og udvikling (#1 
Studieordningen, 2014). Endvidere kommer en stor del af vores teori fra læringsteoretikere og 
teoretikere, som har arbejdet med motivation. Vi benytter os af Jean Piagets teori, der omhandler 
kognitive skemaer, Lev Vygotskys teori om zonen for nærmeste udvikling, samt Edward L. 
Decis og Richard M. Ryans selvbestemmelsesteori. 
 
Projektets ramme 
Hvad er konkurrencestaten? 
Konkurrencestaten er betegnelsen for det omgivende samfund, vi befinder os i. Vi har valgt 
konkurrencestaten som ramme for projektrapportens undersøgelse af karakterer, læring og 
motivation, og hvordan samspillet er mellem disse. Konkurrencestaten danner ramme for vores 
projekt, da vi finder det nødvendigt at inddrage det samfund, der omgiver os, når der tales om 
karaktergivning i gymnasiet. Konkurrencestaten har også, måske især, indflydelse på 
uddannelsesområdet, og det er derfor interessant at bruge den som ramme, når vi analyserer og 
diskuterer, hvilken betydning karaktergivning har, og hvilken betydning konkurrencestaten har 
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for karaktergivningen, og dem, der får karakterer. Vi bruger ikke konkurrencestaten direkte i 
analysen, men har den i baghovedet, når vi undersøger, hvilke effekter karaktergivning i 
gymnasiet har, da vi i den forbindelse også vil kunne trække tråde til den omgivende 
konkurrencestat. 
  
Begrebet konkurrencestat finder vi hos Ove K. Pedersen, som introducerede danskerne for 
begrebet i 2011. Det dækker over et samfund, der adskiller sig fra det forhenværende 
velfærdssamfund, da staten og samfundet nu ligger i international konkurrence med resten af 
verden (Pedersen, 2011: 12). For at den danske stat skal kunne være konkurrencedygtig i en 
globaliseret verden kræver det, at danskerne er veluddannede og i arbejde. I velfærdssamfundet 
var det statens opgave at sikre beskæftigelsen og de sociale ydelser - det er det naturligvis stadig 
- men i konkurrencestaten handler det især om at kunne mobilisere befolkningen, så den, ved 
hjælp af bl.a. skat og forbrug, kan blive et aktiv for virksomhederne, der skal sikre den danske 
stats konkurrenceevne og vækst (Pedersen, 2011: 27). Et eksempel på dette kan være de 
politiske aftaler om en kortere dagpengeperiode (#1 Danmarks Radio) og højere pensionsalder 
(#1 Politiken). Netop disse tiltag vidner om, at staten forholder sig aktivt til bl.a. beskæftigelsen, 
altså at danskernes tid på offentlig forsørgelse skal forkortes i den arbejdsdygtige alder, og at 
den arbejdsdygtige alder forlænges. Det må naturligvis nævnes, at der ikke nødvendigvis er tale 
om en udnyttelse af en stats borgere, men en mobilisering, så staten kan opretholde 
konkurrenceevnen og ikke mindst levestandarden. Samtidig er der også visse variabler, da ikke 
alle partier i Folketinget fører samme form for konkurrencepræget politik. F.eks. fører 
Socialistisk Folkeparti en anden politik på dagpengeområdet, hvor optjeningsperioden skal være 
kortere, og Enhedslisten mener, at man bør hæve kontanthjælpen. Disse former for politik 
betyder ikke nødvendigvis et træk imod konkurrencestaten, da Socialistisk Folkeparti f.eks. 
stadig fastholder, at man skal belønne dem, der er mest motiverede i deres arbejdssøgning og 
dem, der opfylder kravene til rådighed og jobsøgning (#1 Socialistisk Folkeparti). 
  
Også i uddannelsessystemet kommer dette konkurrencesamfund til udtryk. Her handler det om, 
at danskerne skal være så veluddannede som muligt, så de kan bidrage til statens 
konkurrenceevne, og så der er mindre risiko for arbejdsløshed og offentlig forsørgelse. På 
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uddannelsesområdet føres der også politik, der har til hensigt at gavne staten. F.eks. indførelse af 
flere tests og karakterer tidligere i uddannelsesforløbet, indførelsen af 7-trinsskalaen og 
fremdriftsreformen (Pedersen i Illeris, 2014: 24-25). Disse tiltag skal sikre, at de unge 
bedømmes i forhold til internationale standarder og kommer hurtigt igennem deres uddannelse, 
og at perioden med offentlig støtte (SU) er så kort som mulig. Samtidig søger den førte politik at 
motivere og mobilisere de unge til at gennemføre en uddannelse, så de i fremtiden kan varetage 
gode og velbetalte jobs, hvilket både kommer staten til gode i form af skat og forbrug samt en 
veluddannet befolkning, der kan være med til at skabe kontinuitet og vækst på det frie 
arbejdsmarked. 
I dette projekt beskæftiger vi os med gymnasiet og gymnasieelever, og det er derfor primært på 
uddannelsesområdet, at konkurrencestaten som ramme bliver aktuel for projektrapporten. 
Karakterer gennem dansk historie 
Karaktererne er essensen og en vigtig faktor til at bidrage til det pres, som vi har fået indtryk af, 
at gymnasieeleverne er påvirket af. Ved at se på hvornår karakteren er opstået, og hvordan de har 
været en fast del af uddannelsessystemet siden og stadig er det i dag, kan vi danne os et billede 
af, hvordan man gennem tiden har bedømt elever og studerende. Dette kan bruges til at 
sammenligne med den nuværende karakterskala og få en forståelse for, hvorfor Danmark nu 
bruger 7-trinsskalaen. Derudover ønsker vi at se på karakterer som bedømmelsesmetode, og 
hvordan skalaen har udviklet sig gennem tiden. Når vi har undersøgt dette, kan vi sætte vores 
viden ind i en kontekst med konkurrencestaten og se i hvilken grad, skalaen er påvirket af denne. 
For at forstå den karakterskala, der bruges i dag, er vi nødt til at se på samfundets udvikling, dvs. 
undersøge, hvad der er anderledes, og hvad der prioriteres i nutidens konkurrencestat for, at den 
type karakterskala, der nu bruges, blev udtænkt.  
 
Karakterer er lavet for at bedømme elevers eller studerendes præsentationer eller faglige 
standpunkt og kommer til udtryk som tal eller andre symboler. Formålet er at give et systematisk 
resultat af elevens standpunkt eller præsentation til eleven selv, til forældre og til andre som 
f.eks. arbejdsgivere eller andre uddannelser (#1 Den Store Danske). Den første karakterskala var 
1775-skalaen fra 1700-tallet og var inddelt i fire latinske gloser, hvoraf laudabilis gav udtryk for 
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den bedste præstation, og rejectus gav udtryk for den ringeste. Der var tre karakterer, der var 
synonym for bestået og en enkelt, som betød dumpet. Den næste, der blev gennemført, var ug-
skalaen i 1809, som svarede delvist til de latinske betegnelser, men bestod af seks trin i stedet 
for fire, hvoraf tre trin gav udtryk for bestået, og tre andre trin gav udtryk for dumpet. Den 
højeste karakter, som svarede til laudabilis, var ug, der stod for udmærket godt, mens den laveste 
var slet, som stod for uantageligt, og var den ringeste af de tre, der betød rejectus (#1 Den Store 
Danske). 
 
Den første karakterskala, der brugte tal i sine trin, var den Ørstedske skala fra 1850. Den svarede 
til ug-skalaen og havde også seks trin, hvoraf den højeste karakter var 8, der betød det samme 
som ug, og den laveste karakter var -23, der betød det samme som slet. Herefter kom 1906-
skalaen fra 1906, som fjernede minus fra skalaen, så den laveste karakter blev erstattet med 0. 
Den indførte også et syvende trin ved at opdele den højeste karakter i to: 8 og 6, der begge gav 
udtryk for en meget god præstation. I 1911 blev karakteren 8 fjernet, så det højeste trin blev 6 
(#1 Den Store Danske). 
 
13-skalaen fra 1963 havde i alt ti trin, og er derfor den karakterskala med flest trin. De ti trin 
blev opdelt i tre grupper, hvoraf 13, 11 og 10 var udmærket, 9, 8 og 7 var middel, og 6, 5, 03 og 
00 var usikker. Ideen var, at præsentationen eller elevens standpunkt først blev placeret inden for 
en af disse tre grupper, og derefter ville der blive bedømt, hvilken karakter inden for den gruppe 
eleven skulle have. Karaktererne 13 og 00 var undtagelseskaraktererne. 13 var til den elev, der 
gav en udelukkende perfekt og suveræn præstation, og 00 var til den, der viste absolut mangel på 
forståelse af faget og stoffet. Dvs. at 13-skalaen introducerede to karakterer, der var tæt på 
umulige at få. Det kan ses på denne karakterskala, at afstanden mellem trinene ikke er så stor. 
Dette skulle hjælpe til en bedre gennemsnitsberegning af karaktererne (#1 Den Store Danske). 
 
I 2006 blev 7-trinsskalaen indført. Den består af 7 trin, hvoraf fem giver udtryk for bestået, og to 
giver udtryk for ikke bestået. Formålet med denne karakterskala er målrettet at kunne vise, i 
hvilken grad eleven eller den studerende har opfyldt kravene for faget eller forløbet, der er tale 
om. Med karakterskalaen blev der fjernet de to undtagelseskarakterer og genindført minus i det 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 11 
laveste trin: -3. Denne karakterskala har til formål at gøre det nemmere at sammenligne de 
danske karakterer med de udenlandske. Det kan ses, at de enkelte trin er direkte 
sammenlignelige med ECTS-skalaen, som består af syv bogstaver, som er betegnelsen for den 
karakterskala, der bruges til at oversætte europæiske landes egne nationale karakterer (#1 Den 
Store Danske). Begrundelsen for indførelsen af denne karakterskala er derfor sammenhængende 
med konkurrencestaten, idet den skal øge konkurrencedygtigheden ved at gøre den højeste 
karakter mulig at få, så den ikke som før bare var en undtagelseskarakter. 7-trinsskalaen er 
derfor opbygget med tanken, at hver af de enkelte karakterer gives i forhold til de mål, der sættes 
for faget, og bedømmelsen gives dermed efter, hvor godt eleven har opfyldt målene på deres 
uddannelse. Derfor har hver karakter en meget specifik beskrivelse som bedømmeren skal kunne 
(#1 Undervisningsministeriet).    
      
Metode 
Fremgangsmåde og analysestrategi  
Til at belyse, bearbejde og nå frem til en konklusion på vores problemformulering, har vi 
udvalgt forskellige teorier og metoder. Vi har fokus på konkurrencestaten og uddannelsespolitik 
for at kunne forstå, hvorfor gymnasieeleverne føler, at de er under pres, især med hensyn til 
karakterer. Vi ønsker at undersøge forskellige teorier om læring og motivation, da det, udover at 
stå i vores problemformulering, generelt også er en stor del af projektet. For at få en forståelse af 
begrebet motivation har vi valgt teoretikerne Richard M. Ryan og Edward L. Deci, og til 
begrebet læring har vi valgt Jean Piaget og Lev Vygotsky. Hovedformålet er at få en forståelse 
for, hvordan gymnasieelever oplever presset fra karaktererne, og om de overhovedet føler et 
pres, som er så omtalt. For at få et personligt indblik i livet som gymnasieelev har vi lavet et 
fokusgruppeinterview. På den måde får vi eleverne til at diskutere emnet ud fra deres egne 
oplevelser. For at supplere denne metode bruger vi deltagende observation. Vi overværede en 
undervisningstime i en 3.g gymnasieklasse og så på, hvorvidt de elementer vi havde antaget 
fandt sted, rent faktisk gjorde det. Endelig til analysen laver vi en argumentationsanalyse for at 
få analyseret de forskellige udsagn og argumenter, eleverne kommer med til 
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fokusgruppeinterviewet. Vi bruger argumentationsanalysen til at se på, hvordan motivation og 
læring kommer til syne i gymnasieelevernes sprogbrug og argumentation.  
 
Kvalitativ metode 
”I et kvalitativt forskningsinterview produceres viden socialt i et samspil mellem interviewer og 
interviewpersonen” (Kvale, 2009: 100). Med det som udgangspunkt har vi valgt at bruge 
observation og et fokusgruppeinterview som vores empiri i dette projekt. Vi vil prøve at sætte 
nogle regler op omkring fokusgruppeinterviewet for at få et videnskabeligt brugbart og 
nuanceret billede af deltagernes opfattelse af motivation, læring og karaktergivning i gymnasiet. 
Ingen af os i projektgruppen har særlig baggrund inden for interviewhåndværket, men vi vil 
prøve at bruge vores personlige færdigheder så godt som muligt for at skabe et interviewmiljø, 
som samtidig indebærer den respekt, som Steinar Kvale mener er nødvendig for at lave et 
kompetent interview (Kvale, 2009: 102). Der er dog stadig regler, som vi skal sætte op og 
overholde, da vi nemt kan have for meget indflydelse på deltagernes svar ved at komme til at 
stille dem ledende spørgsmål. Omvendt kan vi også få svar, som ikke er brugbare; f.eks. hvis 
vores spørgsmål er for vage. Vi er nødt til at skabe trygge rammer omkring interviewsituationen, 
da deltagerne højst sandsynligt vil være lidt nervøse omkring situationen, i hvert fald i starten, 
og dette kan få dem til at være tilbageholdende med, hvad de siger. Vi er også selv nødt til at 
have disse regler for at virke kompetente og respektfulde - både over for dem, men også over for 
os selv.  
 
Ifølge Kvales teori vil vi paradoksalt nok, på grund af vores manglende ekspertise, producere 
data, som har større samfundsvidenskabelig værdi, da vi ikke har så mange færdigheder at 
trække på endnu og derfor er nødt til at gå metodisk til værks (Kvale, 2009: 104). Følger vi de 
regler, som vi har sat op for interviewet, er vi mindre tilbøjelige til at vide, hvad vi skal spørge 
om for at få de svar, vi leder efter. Vores interview vil nok bære præg af vores manglende 
ekspertise i at udføre disse, men ifølge Kvale er det begrænset, hvor meget teknik, man kan lære 
gennem boglig viden. Vi kan derfor kun blive bedre til interviewhåndværket ved at udføre 
interviews, som metoden indebærer (Kvale, 2009: 109).  
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Fokusgrupper 
I vores projekt bruger vi kvalitativ metode herunder observation og fokusgruppe. Vi har været 
ude på et gymnasium, hvor vi observerede en undervisningstime i en 3.g-klasse. Endvidere har 
vi lavet et fokusgruppeinterview, hvor vi var ude på et andet gymnasium for at snakke med fem 
elever fra en 3.g-klasse. Formen for interviewet bygger på Bente Halkiers metoder fra bogen 
Fokusgrupper samt bogen InterView af Steinar Kvale og Svend Brinkmann. Vi besluttede tidligt 
i processen at anonymisere gymnasierne og deltagerne fra fokusgruppeinterviewet. 
 
Til trods for at der er mange ligheder, er det vigtigt at skelne mellem fokusgruppeinterview og 
almindeligt gruppeinterview. I et fokusgruppeinterview har intervieweren fået titlen moderator. I 
et gruppeinterview er der meget interaktion mellem interviewer og gruppen, da der er mange 
direkte spørgsmål og svar. I et fokusgruppeinterview er formålet, at interaktionen primært skal 
foregå mellem deltagerne. En fokusgruppe kendestegnes ved gruppeinteraktion og et fokus og 
emne bestemt af forskeren (Halkier, 2008: 9). 
 
Styrker og svagheder ved fokusgrupper 
Fokusgrupper er gode til at generere data om en gruppes fortolkninger af et emne. Ud over det 
giver de også et billede på interaktionen mellem gruppens medlemmer og de normer, der bliver 
skabt i løbet af interviewet. På den anden side er fokusgrupper ikke gode til at producere data 
om individers syn på livet og såkaldte ”livsverdener” (Halkier, 2008: 13). Grunden hertil er, at 
deltagerne i gruppen hver især siger mindre, end de ville gøre i et individuelt interview. I 
fokusgruppen har forskeren heller ikke samme mulighed for at spørge ind til det enkelte individs 
forståelser og erfaringer. En anden ulempe ved fokusgrupper er, at den sociale konstruktion, der 
opstår, kan resultere i, at nogle af gruppens medlemmer holder igen med at udtrykke deres 
holdninger, hvis de strider for meget imod de andre deltageres holdninger. Dog skal man huske 
på, at det heller ikke er garanteret, at dette kan opnås i et individuelt interview, da det afhænger 
af deltageren (Halkier, 2008: 13). 
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En af fokusgruppens stærke sider er den sociale interaktion mellem deltagerne, som er kilden til 
data. Gruppens medlemmer kan kommentere, diskutere og modargumentere de andre deltageres 
ytringer på en måde, som forskeren i et individuelt interview aldrig selv ville være kommet frem 
til. Deltagerne kan sammenligne holdninger og erfaringer inden for emnet, som forskeren højst 
sandsynligt ikke har. Altså bruger man ikke kun fokusgruppen til at få svar på de forberedte 
spørgsmål, men også til at generere ny data (Halkier, 2008: 14).  
 
Hos os som modtagere har deltagerne fra fokusgruppen meget ethosappel, da vi alle har stor 
identifikation med gymnasieelever og nemt kan identificere os med at gå i gymnasiet – særligt i 
en 3.g-klasse, hvor eksamenerne er lige for døren. Der er fra start af en følelsesmæssig relation 
mellem os og deltagerne fra fokusgruppeinterviewet, da deltagerne har vores sympati fra start af, 
fordi vi meget nemt kan sætte os i deres sted. For andre modtagere ville ethosappellen ikke være 
så stor. Det hænger sammen med, at ethos i dag er et relativt begreb, som afhænger af, hvad 
modtager tilskriver som troværdigheds- og sympatiskabende. Folk som ikke havde samme alder 
og uddannelsesmæssige baggrund ville f.eks. ikke nødvendigvis synes, at udsagnene er lige så 
troværdige, som vi synes (jf. appelformer i teoriafsnittet). Derudover bør det nævnes, at vores 
moderator har gået på samme gymnasium som deltagerne, og har dermed et forhåndskendskab 
til gymnasiet og lærerne. 
 
Fokusgruppe er en god metode for vores projekt, da vi ønsker at undersøge motivation og læring 
ud fra gymnasieelevernes sprogbrug og argumentation, og hvordan de føler, at de lærer og bliver 
motiveret bedst. Derfor er deres egne input og formuleringer rigtig vigtige for projektet. Det er 
også interessant for vores projekt, at se hvordan deltagerne fra vores fokusgruppe indbyrdes 
interagerer. 
 
Kombination af fokusgrupper med andre metoder 
Det er en god ide at kombinere fokusgruppemetoden med andre metoder til dataproduktion. De 
forskellige metoder, der er til at indsamle data, kan bruges som et middel til at teste 
pålideligheden af de forskellige metoders resultater. Det er ikke sikkert, at man opnår samme 
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resultat ved en deltagende observation som ved et fokusgruppeinterview, og derfor kan det være 
optimalt at holde resultaterne op mod hinanden, så man ikke konkluderer et endeligt resultat ud 
fra kun en vinkel (Halkier, 2008: 16). 
 
Vi har i dette projekt valgt at bruge fokusgruppe som vores primære metode og observation som 
supplerende metode. Vi har lavet et fokusgruppeinterview, da vi ønsker at undersøge, hvordan 
motivation og læring kommer til udtryk i gymnasieelevernes sprogbrug og argumentation. Vi 
har suppleret vores fokusgruppeinterview med deltagende observation, da observation kan give 
helt andre perspektiver og svar, end hvad et fokusgruppeinterview kan give alene. Vi har ved 
hjælp af vores observation haft mulighed for at se en undervisningssituation, og hvordan 
gymnasieeleverne i praksis responderede på underviseren og hinanden, og hvilke arbejdsmetoder 
som f.eks. syntes at fremme motivation og læring. Dette har givet os en unik mulighed for at få 
indblik og perspektiv på vores projekt, som et fokusgruppeinterview ikke ville have kunnet 
alene, da der kan være elementer, som deltagerne ikke ville have bragt op - eller måske ikke var 
bevidste om i et fokusgruppeinterview.  
 
At gennemføre fokusgrupper 
Moderatorrollen 
På trods af at der er indlysende paralleller mellem moderatorrollen og en almindelig interviewer, 
har moderatoren dog alligevel en lidt anden rolle. En moderator har en mere omfattende form for 
social interaktion end intervieweren (Halkier, 2008: 48). Det er moderatorens rolle at muliggøre 
en social interaktion mellem deltagerne i gruppen. Med andre ord skal en moderator kunne få 
deltagerne til at tale med hinanden og holde en samtale kørende. Derfor er det vigtigt at 
moderatoren, for så vidt muligt, skaber et trygt miljø, hvor deltagernes holdninger kan komme til 
udtryk. Man skal også være opmærksom på den eventuelle udvikling af gruppens dialog og være 
klar til at lede dem tilbage på sporet, hvis samtalen tager en drejning i en uønsket retning. Dog er 
det vigtigt, at moderatoren lægger vægt på at skabe de optimale muligheder for interaktion i 
stedet for at kontrollere den (Halkier, 2008: 49). 
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Moderatoren har fire vigtige roller. For det første skal moderatoren sørge for, at der ikke er 
indtryk af en bestemt form for formalitet under fokusgruppeinterviewet. Det gælder både det 
sociale miljø i gruppen, men også moderatoren selv, med hensyn til talemåde, kropssprog og 
påklædning. Hvis deltagerne får indtryk af høj formalitet, kan det virke intimiderende, hvilket 
kan resultere i, at nogle af deltagerne ikke tør udtrykke deres holdninger eller i det hele taget sige 
noget. De skal altså føle sig tilpas i det miljø, som moderatoren skaber (Halkier, 2008: 50). For 
det andet er det vigtigt, at moderatoren kan få medlemmerne i gruppen til at holde en samtale 
kørende, og kan sørge for at alle deltager aktivt, og at der er ”plads til alle” i samtalen. Det er 
vigtigt, at der ikke er en af deltagerne, der får de andre til at underlægge sig sin holdning, og de 
derfor holder igen på deres egen holdning. Den tredje og særdeles vigtige ting er, at moderatoren 
sikrer sig, at gruppen holder sig til emnet, og at diskussionen ikke tager en anden drejning end 
ønsket. Den fjerde ting er, at moderatoren skal sikre sig, at medlemmerne i gruppen udtrykker 
flere holdninger og synsvinkler på emnet og fordyber sig i eventuelle rejste problemstillinger. 
De skal have plads og lov til at fortolke og komme under overfladen på emnerne (Halkier, 2008: 
50).  
 
Til sidstnævnte rolle er der metoder og tricks, som man kan benytte sig af, hvis det bliver 
nødvendigt at gribe ind. Hvis en person er meget dominerende, og det fører til, at denne person 
stort set er den eneste, der taler, kan moderatoren f.eks. bryde ind, så snart personen holder en 
pause, og spørge til de andres deltageres holdninger og synspunkter på netop det, der tales om. 
Hvis man har deltagere, som holder sig tilbage, kan man være opmærksom på deres kropssprog, 
og hvis de f.eks. nikker eller ryster på hovedet til noget at det, der bliver sagt, kan man give dem 
ordet. Ud over det er det vigtigt at sige fra starten af interviewet, at det handler om individuelle 
holdninger, fortolkninger og synspunkter, og der derfor ikke er noget hverken ”rigtigt” eller 
”forkert” svar (Halkier, 2008: 50). I vores fokusgruppeinterview var vores moderator god til at 
styre samtalen, men stillede aldrig direkte spørgsmål til de deltagere, som ikke sagde meget. Vi 
kunne f.eks. have valgt at stille et direkte spørgsmål til P1 (pige 1), men valgte ikke at gøre det 
for at bibeholde trygheden i gruppen.     
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Introduktioner 
Introduktionen er der, hvor moderatoren skaber rammerne for den sociale interaktion. Det er 
særligt vigtigt, da det er disse sociale rammer, som har betydning for, hvordan interviewet 
forløber, og hvorvidt deltagerne føler sig trygge nok i selskabet til at udtrykke deres ærlige 
meninger (Halkier, 2008: 51). Introduktionen skal, så vidt muligt, forhindre tvivl og spørgsmål 
om det, der skal foregå. Det er vigtigt, at man præsenterer sit projekt og emne. Man skal fortælle 
lidt om, hvad formålet med fokusgruppeinterviewet er fra undersøgerens side, og hvad 
motivationen er for, at undersøgeren har valgt at foretage sådan et interview. Derudover er det 
vigtigt, at man forklarer, hvordan interviewet praktisk kommer til at forløbe og gøre opmærksom 
på eventuelle retningslinjer. Det er ikke sikkert, at gruppens medlemmer på forhånd ved, hvad et 
fokusgruppeinterview er, og derfor er det vigtigt at fortælle lidt om det, så de ved, hvad de skal. 
Deltagerne skal være klar over, at et fokusgruppeinterview ikke er det samme som et traditionelt 
interview, hvilket de højst sandsynligt har kendskab til (Halkier, 2008: 52). I vores projekt 
præsenterede moderator og sekretær sig selv og projektet foran hele klassen og spurgte herefter, 
hvem der kunne være interesserede i at deltage i en fokusgruppe. Vores fokusgruppe, som 
bestod af 3 piger og 2 drenge, der meldte sig frivilligt. Inden interviewet gentog moderator kort, 
hvad projektet gik ud på, og hvordan deres svar ville blive brugt og behandlet. Ingen af 
deltagerne følte behov for at blive anonymiseret. Vi havde dog på forhånd valgt at anonymisere 
vores fokusgruppe, da vi ikke ville havne i en situation, hvor deltagerne fra 
fokusgruppeinterviewet fortrød, at de ikke optrådte anonymt i interviewet.  
 
Etik 
Når man foretager et fokusgruppeinterview, skal man altid tage højde for forskellige etiske 
aspekter. Det skal gøres klart for deltagerne, at de kan være anonyme, og hvis de vælger at være 
det, skal det selvfølgelig også overholdes fra forskerens side. For at deltagerne holdes anonyme, 
er det vigtigt, at forskeren for det første bruger pseudonymer for deltagerne, når materialet 
bearbejdes. For det andet er det forskerens ansvar at sørge for, at ingen andre kommer til at høre 
de originale lydfiler, som er optaget under interviewet (Halkier, 2008: 63). Derudover er det 
vigtigt, at deltagerne ved klar besked om, hvad projektet handler om, og hvad fokusgruppen skal 
bruges til. De skal vide, om det bliver til en eksamensopgave, en bog eller en artikel, og om det 
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bearbejdede materiale eventuelt ender på internettet. Vigtigst af alt: forskeren skal overholde det, 
der loves (Halkier, 2008: 63). 
  
At bearbejde fokusgruppedata 
Transskribering  
Når man har foretaget et fokusgruppeinterview, er det nødvendigt at få de indsamlede data ned 
på skrift for at kunne overskue dem. Det sker ved en transskribering. Transskriberingen virker 
bedst, hvis den foretages en af en, der var til stede under interviewet. En af forskerne, som har 
været til stede under interviewet, vil have lettere ved f.eks. at kende deltagernes stemmer fra 
hinanden, når man hører lydfilen igennem efterfølgende (Halkier, 2008: 70). I vores projekt var 
det tre mennesker, der stod for transskriptionen, hvoraf to af dem var moderator og sekretær. 
 
Det er vigtigt, at alt kommer med i transskriberingen, også selvom det er vanskeligt at få med i 
udskriften. Det gælder både, når deltagerne taler i munden på hinanden, og hvis der er ufærdige 
sætninger. Alt skal noteres. Hvis der bliver sagt noget, som er alt for utydeligt, skal man enten 
give et kvalificeret bud på, hvad der siges, eller notere, at der bliver sagt noget, som ikke kan 
forstås. Derudover er det også vigtigt at få med, hvem det er, der taler, da det vil give en 
mulighed for også at få indblik i gruppens interaktion og dynamik (Halkier, 2008: 71). 
 
Der er forskel på talesprog og skriftsprog, hvilket er meget tydeligt, når der arbejdes med 
transskriberingen. Det er dog vigtigt, at det, som bliver noteret, er det originale talesprog. Man 
skal have alt med, hvilket betyder, at man ikke må sortere f.eks. ”øhm..” og ”så det..” fra. Man 
skal heller ikke lave om på sproget for at få det til at lyde mere som skriftsprog ved f.eks. at lave 
om på ordstillingen i sætningerne. Derudover skal hoste, latter eller andre lyde også noteres 
(Halkier, 2008: 71). 
 
Vi har i forbindelse med vores transskribering lavet en transskriptionsguide (bilag 2), hvor vi har 
lavet en guide til, hvordan vi skulle håndtere overlap i tale, uforståelig tale, pauser, 
anonymisering mm. Vores guide er inspireret af Bente Halkiers bog Fokusgrupper (Halkier, 
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2008). I forhold til anonymiseringen har vi benævnt pigerne fra fokusgruppeinterviewet P1, P2 
og P3 og ligeledes benævnt drengene fra fokusgruppeinterviewet D1 og D2. Når deltagerne har 
omtalt andre elever og lærere, har vi noteret det henholdsvis som E1-E7 (elever) og L1-L10 
(lærere). Vi har kaldt de to gymnasier, som vi har besøgt, for gymnasium A og gymnasium B og 
de to klasser for klasse 1 og klasse 2. I vores feltobservationer besøgte vi gymnasium A, klasse 1 
og i vores fokusgruppeinterview snakkede vi med gymnasium B, klasse 2.  
 
Observationsmetoder 
I vores projekt har vi valgt at bruge fokusgruppe som hovedmetode og deltagende observation 
som supplerende metode. Vi har fået udbytte af og set fordele ved at bruge disse to metoder i 
sammenhæng. Fokusgruppeinterviewet er vores hovedfokus, men den deltagende observation 
har også givet os data, som vi ikke ville have fået alene med en fokusgruppe. 
”Observationsstudiet er en tilgang til generering af data om nonverbal adfærd, uden at dette 
dog udelukker, at der samtidig gøres brug af data frembragt via andre sanser end synssansen” 
(Kristiansen et al, 1999: 45). Deltagende observation vil sjældent udgøre en selvstændig metode, 
men er som regel supplement for noget, eller bliver suppleret af noget andet (Kristiansen et al, 
1999: 46). Det er desuden næsten ikke til at undgå, at observationsmetoderne i et vist omfang 
kommer til at flyde sammen (Kristiansen et al, 1999: 45). For os kommer deltagende observation 
heller ikke til at være den eneste metode, som vi bruger til at indsamle vores data.  
Når observation bruges som metode, bliver denne kategoriseret efter graden af struktur i det 
observerede felt og grad af struktur i dataindsamlingen (Kristiansen et al, 1999: 48). Ved 
inddeling efter graden af struktur i det observerede felt, får vi de to observationstyper 
laboratorieforsøg og observation i naturlige omgivelser. Ved laboratorieforsøget er der kunstigt 
skabte omgivelser, som forskeren har kontrol over og er umiddelbart sikret mod uforudsete 
hændelser. Her er relationen mellem forsker og felt struktureret. I deltagende observation i 
naturlige omgivelser træder forskeren ind i et allerede eksisterende miljø og er underlagt feltets 
præmisser. Her er relationen mellem forsker og felt ustruktureret (Kristiansen et al, 1999: 47). 
Graden af struktur i dataindsamlingen kan være svær at afgøre, men bunder i, om forskeren har 
en struktureret tilgang til generering af f.eks. kvantitative data, eller om vedkommende 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 20 
umiddelbart ikke har et klart formål med deltagende observation. Denne grad af struktur har 
forskeren pålagt sig selv (Kristiansen et al, 1999: 48). Når man inddeler observationsmetoder 
efter grad af struktur, ender man med 4 typografier: strukturerede eller ustrukturerede 
laboratorieforsøg og struktureret eller ustruktureret feltarbejde (Kristiansen et al, 1999: 46). 
 
Vi har valgt at foretage en feltobservation. Vi observerer elevernes adfærd i en 3.g- 
gymnasieklasse, og vi har fastlagt, hvilke elementer, vi vil lægge vægt på. Endvidere har vi gjort 
os overvejelser om, hvilke resultater vi ville ende ud med. 
 
Man kan argumentere for, at vores feltobservation kan kategoriseres som værende struktureret, 
da vi gjorde os overvejelser og forestillinger om, hvordan observationen skulle forløbe, og hvad 
vi forventede at få ud af det. Vi forberedte os på forhånd på, hvilke faktorer, der kunne være 
relevante at lægge vægt på i en efterfølgende analyse. Man kan dog påpege, at vores 
feltundersøgelse også er ustruktureret, da vi f.eks. endte ud med at observere faktorer, som vi 
ikke havde regnet med. Dette var bl.a. tilfældet, da observatørerne oplevede, at underviseren 
delte klassen op i to grupper, hvoraf den ene skulle arbejde i klasselokalet og den anden ude på 
gangen. Observatørerne var ikke forberedt på, at timen skulle forløbe på den måde, og at de blev 
nødt til kun at følge den ene gruppe elever for at få det optimale ud af observationen. 
 
En anden vinkel på observationsmetoder omhandler observatøren eller forskerens deltagelse i 
observationen. Observation med deltagelse knytter sig primært til observation i feltet. Metoden 
består i, at observatørerne er til stede i det respektive felt, der ønskes studeret. Observatørerne 
anskues derfor som subjekter i feltet, hvilket giver mulighed for, at de sociale fænomener, der 
observeres, forstås ”indefra”. Observatørerne indgår i en interaktion med feltet og er dermed 
”aktive” i det felt, de observerer (Kristiansen et al, 1999: 55). Ved fysisk at være til stede i det 
modul vi observerer, var vi aktive i feltet. I observation med deltagelse skelnes der mellem total 
deltagelse og partiel deltagelse. Den totale deltagelse indebærer, at observatøren opholder sig i 
feltet i længere tid, hvorimod der kun overværes en del af feltet i den partielle deltagelse. I begge 
former for deltagelse kan observatøren selv vælge, om han eller hun vil røbe sin identitet eller ej 
(Kristiansen et al, 1999: 54).  
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Vores observation i dette projekt er en feltundersøgelse med partiel deltagelse, da vi kun 
opholdte os i klasselokalet og observerede et enkelt modul. Vi havde som observatører valgt at 
røbe vores identitet ved at sige, hvem vi var, og hvor vi kom fra. Vi informerede eleverne om, at 
vi ville observere dem, men ikke hvilke faktorer vi ville kigge efter, da vi ikke ønskede, at det 
skulle påvirke deres adfærd. Det er vigtigt at slå fast, at det aldrig er muligt ikke at have 
indflydelse på det sociale miljø, som man vælger at observere. Alene forskerens tilstedeværelse 
er en ændring i de ”naturlige rammer”, og det skal man være opmærksom på, når man analyserer 
(Kristiansen et al, 1999: 7). Vi kunne i observationen risikere, at eleverne anstrengte sig mere for 
at være med i timen og virke flittigere end de plejer, fordi de er bevidste om, at der sidder nogle, 
som er der for at observere. De kunne også blive distraheret af vores tilstedeværelse og 
nysgerrige efter, hvilke noter vi tog, hvilket kan fjerne fokus fra undervisningen.  
Det vigtigste at tage med i overvejelserne er dog stadig, at vi observerede under partiel 
deltagelse, og at vi kun havde et enkelt modul at drage konklusioner ud fra. 
 
Teori 
Argumentationsanalyse 
Som redskab til at analysere vores fokusgruppeinterview har vi valgt at lave en 
argumentationsanalyse. Der er flere måder at gribe en argumentationsanalyse an på og mange 
teorier at gå ud fra. En af dem er den pragmatiske argumentationsanalyse, som findes i bogen 
Argumenter i kontekst– Introduktion til pragmatisk argumentationsanalyse (Nielsen, 2010). 
Bogen beskriver argumentation som en sproglig handling. Det er kun muligt at analysere 
argumentation som sproglig handling, når vi tager konteksten med i betragtning (Nielsen, 2010: 
17). Når man beskæftiger sig med argumentation, er det essentielt at finde frem til meningen 
med det, der siges. Det er derfor tit nødvendigt at inddrage udenomtekstlige faktorer, når vi skal 
redegøre for meningen. Det er meget vigtigt at have kommunikationssituationens hovedfaktorer 
klar, nemlig: afsender, modtager og det behandlede sagforhold. Man finder frem til meningen 
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ved at undersøge, hvilken sproglig handling afsender har til hensigt at udføre over for modtager i 
den pågældende situation (Nielsen, 2010: 39). 
  
Betydning og mening refererer til to forskellige ting. Når vi beskæftiger os med betydning, er 
der udelukkende fokus på det sproglige indhold. Når vi beskæftiger os med mening, tager vi 
konteksten med i betragtning (Nielsen, 2010: 41). Betydning er knyttet til sproget selv, mens 
mening har at gøre med de mennesker, som bruger sproget i konkrete situationer (Nielsen, 2010: 
42). Betydning skal altså analyseres på sætningsniveau, hvor mening er bundet op på konkrete 
situationer og kommer af samarbejdet mellem afsender og modtager(e) (Nielsen, 2010: 48). 
 
Vi har i dette projekt fokuseret på meningen i deltagernes argumentation i 
fokusgruppeinterviewet i stedet for kun at fokusere på betydningen af deres udsagn. Vi har altså 
taget konteksten med i betragtning og ikke kun analyseret deltagernes udsagn på sætningsniveau. 
 
Konventionel argumentationsanalyse 
Der er flere forskellige måder at udføre en argumentationsanalyse på. En af dem er den 
konventionelle argumentationsanalyse, der ser på argumenters opbygning med konklusion, 
overpræmis og underpræmis.  
 
Argumenter vil altid være bygget op af mindst to elementer: en påstand, der skal begrundes og 
påstand, der skal begrunde. Den påstand, der skal begrundes, er konklusionen, mens den 
påstand, der skal begrunde konklusionen, er præmissen. Præmisser kan inddeles i underpræmis 
og overpræmis. Underpræmis er en konkret begrundelse for konklusionen, hvor overpræmis er 
den præmis, der får argumentet til at hænge sammen; det er altså den præmis, der sikrer at 
underpræmissen begrunder konklusionen (Nielsen, 2010: 50-51).  
 
Argumenter kan være i relation til hinanden på forskellige måder. Der kan være flere 
selvstændige argumenter, som begrunder en konklusion. Det kaldes argumentrækker. Der kan 
også være præmisser i et argument, som selv er begrundet af andre (under)argumenter. Det 
kaldes argumenthierarkier og er en form for kædebegrundelser (Nielsen, 2010: 50). Vi har i 
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projektet dykket ned i deltagernes udsagn og brugt argumentrækker og argumenthierarkier for at 
klargøre, hvordan deres argumentation er bygget op.  
 
Argumentative markører 
Den del af teorien, som vi kigger på, er markørerne for den argumentative funktion. Det er 
argumentmarkører, som bestemmer et udsagns argumentative funktion (Nielsen, 2010: 75). Det 
er dem, der markerer, hvorvidt der er tale om en præmis eller en konklusion. Der findes 
forskellige argumentmarkører, og nogle af de typiske markører for en præmis er: “da”, “når”, 
“jo”, “fordi”, “eftersom” og “nemlig”, hvorimod ord som “derfor”, “altså”, “følgelig”, 
“således” og “ergo” tit markerer en konklusion (Nielsen, 2010: 75). 
 
I en argumentativ tekst er der altså en præmis før en konklusion. Hele kernen i det at 
argumentere er, at man vil nå frem til en konklusion og have et solidt grundlag for denne. Et 
eksempel på dette kunne være: ”Der er et stort pres for hende med hensyn til karakterer, derfor 
er hun stresset”. At der er stort pres for hende er en præmis for konklusionen: at hun er stresset 
og er markeret med ordet derfor. 
 
Der er nogle af markørerne, som kan have flere funktioner (Nielsen, 2010: 76). I sætningen: 
”eleverne sidder allerede klar, da underviseren træder ind af døren” bliver ordet ”da” ikke 
anvendt som en argumentationsmarkør, men er i stedet tidsbestemmende, og derfor er der tale 
om en kasualforklaring, og sætningen har altså ingen argumentativ funktion. At se på 
markørerne er langt fra nok når man analyserer en tekst. Man kan ikke altid være sikker på, at de 
er tydelige i teksten eller overhovedet er til stede, så derfor er det vigtigt også at vurdere, i 
hvilken kontekst teksten optræder, og derfra hvad afsenderens mål er med den (Nielsen, 2010: 
77). 
 
En argumentationsanalyse er en proces, som man skal gennemgå hver gang. Selvom der er 
gennemgående elementer, og der er lavet en opdeling af nogle af argumentmarkørerne, kan man 
ikke bare antage, at reglerne er gældende for alle sproglige kontekster.  
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Toulmins model 
Ved arbejde med argumentationen i praksis viser det sig, at den tit foregår baglæns i forhold til, 
hvad mange andre teoretikere mener (Juel, 2011: 16). Toulmin ønsker at se på den praktiske 
brug af argumenter, og hvordan argumentation foregår, i stedet for at gå i dybden med den lange 
teoretiske diskussion. Det praktiske felt, som Toulmin tager udgangspunkt i, er retspraksis (Juel, 
2011: 16). Argumentation er i høj grad til stede i en retssal. Advokaterne argumenterer for at 
underbygge deres eventuelle pointer og antagelser. Toulmin gør sig også i dagligdagen og den 
lidt mere uformelle argumentation, men fordelen ved at tage udgangspunkt i en retssag er, at der 
er formelle regler for, at argumentationen skal have klarhed og relevans.  
Den førnævnte teori om argumentationsanalyse siger f.eks., at man begynder med en præmis, 
som leder til en konklusion, hvorimod Toulmin oplever, at man i praksis begynder med et 
udsagn eller en pointe, som man gerne vil have, at andre skal være enige i og derfor skal 
underbygge. Altså kommer konklusionen først og præmissen bagefter, ifølge Toulmin (Juel, 
2011: 16). 
I Toulmins model gør han brug af tre primære begreber. Det første begreb er pointe (claim).  
Pointen er det, man fremsiger og ønsker at vinde gehør for, hvilket sker ved at underbygge og 
evt. forsvare pointen. Det leder videre til begrundelse (data), som er det, der skal levere støtte til 
pointen. Til sidst er der grundantagelsen (warrant), som er normer, principper og underliggende 
regler. Det er de uofficielle love og overbevisninger, som gælder hos de fleste mennesker, selv 
uden at man bliver enige om det, eller egentlig er klar over det (Juel, 2011: 20). Grundantagelsen 
er en antaget regel eller generel norm for at sikre, at overgangen eller sammenhængen er til stede 
og er til at indse og acceptere for deltagerne i diskussionen (Juel, 2011: 18). 
 
Grunden til at Toulmin tager udgangspunkt i en retssag som praktisk felt er, at det er et forum, 
hvor hans tre begreber indgår tydeligt. I retssagen starter advokaten med at komme med et 
udsagn, en anklage eller påstand, som han ønsker, at juryen skal være enige i, og derfor skal han, 
ved hjælp af argumenter, begrunde denne. Sådanne argumenter kan have mange forskellige 
former som f.eks. direkte indsamlede data, observationer fra vidner osv. Selvom han tager 
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udgangspunkt i en retssag, kan de tre elementer og processer, der finder sted, sagtens bruges i 
dagligdagens argumentation. Hvis en person har en påstand om noget og bliver bedt om at 
argumentere herfor, kan argumenterne også være noget, som personen selv har observeret, eller 
sagt på en anden måde, været vidne til. De tre elementer Toulmin bruger, kan findes i de fleste 
argumenter eller fremsagte pointer. Hvis en pige i gymnasiet siger, at hun er under karakterpres 
og kommer med pointen: ”Det er hårdt at gå i gymnasiet, fordi man stresser over at få gode 
karakterer”. Pointen her er, at det er hårdt at gå i gymnasiet. Begrundelsen er, at man stresser for 
at få de gode karakterer. Grundantagelsen er, at gode karakterer er en positiv ting, som man 
gerne vil opnå, og derfor giver det mening, at man kan stresse over det.  
 
Appelformer  
Vi vil yderligere arbejde med appelformer for at få en forståelse af, hvad deltagernes 
argumentation er kendetegnet af - altså hvad deres argumenter appellerer til. Inden for retorikken 
skelner man mellem tre appelformer: ethos-, pathos- og logosappel. Ethosappel baseres på 
talerens karakter og væsen. Pathosappel baseres på, at tilhøreren bliver sat i en bestemt 
stemning, og logosappel baseres på, at det, der siges, påviser eller synes at påvise rigtigheden af 
det, der siges (Aristoteles i Juel, 2011: 75). Disse tre appelformer vil altid optræde i al 
argumentation i forskellig form. 
 
Henrik Juel præsenterer de tre appelformer som resultat af et samspil mellem egenskaber, der er 
i teksten, og en fortolkende og vurderende modtager. Dette er anderledes end den typiske 
fremstilling, hvor appelformerne præsenteres som noget, der allerede er i teksten, uafhængig af 
en modtager. Dette gør, at modtagerperspektivet er medregnet, hvilket bl.a. har stor betydning 
for ethosappellen (Juel, 2011: 75). Dette er vigtigt i vores projekt, da vi og de andre deltagere i 
fokusgruppeinterviewet er de vurderende modtagere. Dette har, som Juel forklarer, stor 
indflydelse på især ethosappellen. Vi vil som modtagere have stor identifikation med deltagerne 
fra fokusgruppen, da vi alle kan identificere os med at gå i gymnasiet. Der er derfor fra start af 
en følelsesmæssig relation mellem os og deltagerne fra fokusgruppeinterviewet, som er vigtig at 
tage med i betragtning.   
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Ethosappel  
Ethos er ikke lig troværdighed, som mange traditionelt forbinder det med. Ethos er afsenderens 
karakter vurderet ud fra de kulturelle dominerende dyder, som findes i den pågældende kontekst. 
Ved ethosappel skabes overbevisning gennem talerens karakter (ethos) (Aristoteles i Juel, 2011: 
76). Juel påpeger, at ethos i dag er et meget relativt begreb; forskellige befolkningssegmenter 
med dertilhørende forskellige værdier og livsstile vil have forskellige kriterier for, hvad der er 
troværdigheds- og sympatiskabende. En afsender bliver derfor nødt til at tale den ønskede 
målgruppes sprog for at vinde deres tillid og sympati (Juel, 2011: 83).  
 
Logosappel 
Logosappel skaber tilslutning via det sagte eller skrevne. Overbevisning opnås gennem det 
sagte, når vi ud fra de overbevisende momenter i hvert tilfælde demonstrerer sandheden eller det, 
der ser ud til at være sandheden (Aristoteles i Juel, 2011: 86). Logosappel appellerer til 
modtagerens rationelle vurdering, hvor afsenderen begrunder sin påstand ud fra et eller flere 
belæg. Der er fokus på det sagte, og fremstillingen er eksplicit argumenterende og bruger tit 
argumentative markører som: “derfor”, “fordi” og “eftersom” (Juel, 2011: 86). 
Pathosappel 
Pathosappel forsøger at søge tilslutning ved at påvirke modtagerens følelser. Ved pathosappel 
skabes overbevisning, når tilhøreren påvirkes i retning af en følelsesmæssig effekt (pathos) af 
talerens ord (Aristoteles i Juel, 2011: 94). At appellere til patos omfatter at bringe modtageren i 
sindsbevægelse, påvirke modtagerens holdning og at appellere til modtagerens værdier (Juel, 
2011: 94).  
 
Når afsenderen gør opmærksom på sin egen subjektivitet, sker det ofte ved en markant stil, hvor 
det kommunikerende subjekts følelser og holdninger vises ved værdiladede adjektiver og 
substantiver. Dette kan også tit ses ved brug af ironi, metaforer, gentagelser mm. (Juel, 2011: 
95). 
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Både ethos, logos og pathos appellerer til modtageren med hvert deres fokus. Ethos forsøger at 
overbevise ved at skabe troværdighed, sympati eller identifikation. Logos forsøger at overbevise 
ved at appellere til modtagerens fornuft, mens pathos forsøger at overbevise modtageren ved at 
appellere til modtagerens følelser, holdninger og værdier. Vi vil i dette projekt bruge 
appelformerne til at se på deltagernes udsagn og vurdere, hvilke appelformer de forsøger at 
overbevise modtageren med. 
 
Vi har i dette projekt valgt at bruge argumentationsanalyse til at bearbejde vores 
fokusgruppeinterview. Der er flere måder at gribe en argumentationsanalyse an på, hvor vi har 
valgt at tage udgangspunkt i Henrik Juels oversættelse af Toulmins model, da den egner sig til 
analyse af simpel argumentation. Vi har valgt at supplere Toulmins model med nogle af de 
førnævnte begreber: argumentmarkører, argumentrækker, argumenthierarkier og appelformerne.  
 
Læring 
Vi vil kort redegøre for tre forskellige syn på læring: det reaktive læringssyn, det aktive 
læringssyn og det interaktive læringssyn. De tre læringssyn har en forskellig forståelse for 
menneskets indre natur og ydre omgivelser, menneskesyn og verdensopfattelser (Beck et al, 
2014: 38) og er derfor relevante i forståelsen af, hvilke læringsforståelser vores teoretikere læner 
sig op ad. 
 
Det reaktive læringssyn 
Det reaktive læringssyn omhandler det, som mennesket har lært siden stenalderen, som er et 
udfald af dets tilpasningsevne og muligheden for at videreføre læringsresultater fra generation til 
generation (Beck et al, 2014: 38). Læring opfattes som styret af ydre mekanismer og ikke af den 
lærendes tænkning og bevidste deltagelse i læringen; udenadslære, dressur og 
adfærdsregulerende former for undervisning er eksempler på det reaktive læringssyn (Beck et al, 
2014: 19). 
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Ifølge det reaktive læringssyn udgår læring ikke fra det lærende menneske, men fra ydre 
påvirkninger. Når det gælder skole, vil den ydre årsag være underviseren, som formår at lave en 
vedvarende adfærdsændring hos sin elev. Underviseren kan ved hjælp af belønning/straf få 
eleven til at gøre, hvad underviseren siger. Eleven reagerer altså på underviserens påvirkning. 
Det lærende menneske (her eleven) betragtes som en størrelse, der kan manipuleres med via ydre 
påvirkninger (Beck et al, 2014: 18). 
 
Kritikere af det reaktive læringssyn kan indvende, at idet det lærende menneske reagerer, 
responderer og tilpasser sig dermed også udøver aktivitet og er derfor ikke blot et passivt 
ydrestyret væsen (Beck et al, 2014: 18). Set ud fra den mest ekstreme udgave af det reaktive 
læringssyn er reaktioner udelukkende aftryk af omverdenens påvirkninger. Der findes dog 
teorier, som befinder sig mellem henholdsvis et rendyrket reaktivt læringssyn og et aktivt 
læringssyn. En blanding af disse syn findes hos mange socialkonstruktivister, bl.a. hos Lev 
Vygotsky, og hos den kulturhistoriske skole (Beck et al, 2014: 18). 
 
Det aktive læringssyn  
I det aktive læringssyn går de menneskelige potentialer ud fra en menneskelig kerne. Essensen i 
det aktive læringssyn er, at de menneskelige potentialer har været de samme siden stenalderen. 
Dette læringssyn argumenterer for, at mennesket har nogle iboende potentialer; hvert nyfødt 
barn må ”starte forfra”, da ingen læring direkte kan overtages. Det aktive læringssyn hænger 
sammen med den humanistiske læringsopfattelse, hvor mennesket er et enestående menneske 
med individuelle læringsmuligheder. Det er ikke et ydre årsagsvirkningsforhold, ligesom ved det 
reaktive læringssyn, men et aktivt selvforhold, hvor læringen udgår fra det lærende menneske 
(Beck et al, 2014: 20). Der kan argumenteres for, at dele af Piagets teori minder om det aktive 
læringssyn, da han har fokus på de mentale kognitive processer, og hvordan det lærende 
menneske selv aktivt skal akkommodere sine skemaer for at lære. Derved gøres læring til en 
aktiv indre proces i menneskets egen bevidsthed.  
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Selvom læringen i det aktive læringssyn kommer fra det lærende menneske, og ikke af ydre 
mekanismer, betyder det ikke, at omverdenens påvirkninger er uvæsentlige. Disse bliver i det 
aktive læringssyn til læringsteknologi; omgivelsernes beskaffenhed er vigtige som midler til 
læringen, men ikke som årsager (Beck et al, 2014: 21). 
 
Det interaktive læringssyn 
I det interaktive læringssyn er hvad der er umuligt og muligt altid under forandring og kan derfor 
ikke isoleres i enkeltaktører. Der argumenteres i dette læringssyn for, at forskellen på hvad det 
moderne menneske kan, kontra hvad stenaldermanden kunne, skal tilskrives en lang række af 
transformative begivenheder, som har bestemt, hvad der er muligt og umuligt. Det interaktive 
læringssyn er støttet op af den transhumane læringsopfattelse; en opfattelse som har sit 
udgangspunkt i det humane, men som også forsøger at overskride dets grænser. Ifølge det 
interaktive læringssyn er målestokken for det aktive læringssyn for stiv for den menneskelige 
udvikling og læring. Mennesket består ikke af et sæt af faste potentialer, og det er ikke fast, hvad 
mennesket kan og bør lære. Mennesket ændrer sine potentialer i interaktionen med en dynamisk 
og foranderlig verden. Læring er noget, der foregår mellem mennesker og deres omgivelser, i 
form af begivenheder, som transformerer, hvad der er muligt (Beck et al, 2014: 22-23). 
 
Det kognitive læringsprincip 
Vi har valgt at tage udgangspunkt i det kognitive læringsprincip, som inspirationskilde til den 
skolastiske læring og den moderne klasseundervisning. Projektet fokuserer på dette, fordi det 
fylder meget i den vestlige tankegang om, hvordan man bør lære i skolen. Også i gymnasiet er 
denne læringsmetode gennemgående. Vi kunne have diskuteret alternative læringsmetoder, men 
vi fandt det mere interessant for vores projekt at undersøge det kognitive læringsprincip, fordi 
dette bliver brugt hver dag i vores skolesystem.  
 
Kognitiv læring er et forskningsfelt, der ligger ind under kognitiv psykologi, der opstod som et 
selvstændigt forskningsfelt i midten af 1800-tallet (Beck et al, 2014: 285). Når man snakker om 
læring eller tilegnelse af viden, er det et stort hovedområde inden for kognitionsforskningen, 
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selvom det ikke har skabt en samlet kognitiv læringsteori, men snarere et undersøgelses og 
anvendelsesområde. Det er et forskningsfelt under udvikling, som har rødder i ældre teorier. 
Kognition er en betegnelse for de mentale processer: sansning, opmærksomhed, motorisk 
kontrol, problemløsning, tænkning, hukommelse og sprogfærdighed (Beck et al, 2014: 285). I 
dag foregår meget undervisning med, at man forsøger “at fylde viden på eleverne”, kaldt 
tankpasserpædagogik. Dette har været meget udskældt af de konstruktivistiske læringsteorier, 
som mener, at viden ikke kan overføres; den lærende kan kun lære ved at konstruere sin egen 
viden (Beck et al, 2014: 137).  
 
Vi vil i følgende afsnit benytte os af to førende teoretikere inden for kognitiv psykologi, Lev 
Vygotsky og Jean Piaget. Deres teorier bruges i projektet som supplement til hinanden, da de 
begge er relevante for vor tids undervisning og pædagogik, og ikke mindst 
uddannelsesforskning. Deres teorier er brugbare, fordi de begge beskæftiger sig med kognitiv 
psykologi, men har forskelligt menneskesyn og forståelse af læring og udvikling, og udvikler 
derfor forskellige aspekter af læringsteori inden for kognitiv psykologi.   
 
Lev Vygotsky 
Psykologen Lev Vygotsky (1896-1934) anses for at være en af 1900-tallets største og mest 
indflydelsesrige læringsteoretikere (Beck et al, 2014: 351). En af Vygotskys centrale pointer er, 
at indlæring er en grundlæggende forudsætning for udvikling, idet kognitive funktioner vækkes 
af det, der sker, når vi lærer (Beck et al, 2014: 344). Læring går forud for udviklingen, hvilket 
betyder, at man lærer, fordi man udvikler sig; man udvikler sig ikke, fordi man lærer. 
 
Vygotskys læringsteori omhandler et begreb kaldet zone for nærmeste udvikling (zone of 
proximal development) (Vygotsky, 1978: 32). Begrebet har haft stor betydning for dagens 
pædagogik. Vygotsky kalder niveauet, som man befinder sig på ved selvstændig 
problemløsning, det faktiske udviklingsniveau (actual development level) (Vygotsky, 1978: 32). 
Med støtte, hjælp og motivation fra en underviser, eller ved hjælp fra en elev, hvis 
udviklingsniveau er højere end ens eget, mener Vygotsky, at det bliver muligt at bevæge sig ud 
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over ens faktiske udviklingsniveau. Dvs. at et lærende subjekt kan lære noget, der er sværere i 
forhold til sit faktiske udviklingsniveau (Vygotsky, 1978: 32). Dertil beskriver Vygotsky det 
potentielle udviklingsniveau (Level of Potential Development) (Vygotsky, 1978: 33). Dette 
begreb beskriver det niveau, som er muligt at opnå med førnævnte støtte, hjælp og motivation. 
Afstanden mellem det faktiske udviklingsniveau og det potentielle udviklingsniveau, er det, der 
udgør zonen for nærmeste udvikling (Vygotsky, 1978: 33). Han definerer endvidere zonen som 
beskrivende for de funktioner, der ikke er fuldt udviklede, men som er i gang med at blive 
udviklet. Dvs. at der kan dannes en ide om, hvilken dynamik det lærende subjekt har i sin 
mentale udvikling.   
 
Vygotsky har med sin læringsteori været med til at sætte fokus på betydningen af den lærendes 
tilegnelse af de samfundsmæssige kognitive redskaber og underviserens rolle i forhold til disse 
processer (Beck et al, 2014: 351). Der kan drages paralleller mellem Vygotskys teori og det 
reaktive læringssyn. I det reaktive læringssyn er læring styret af ydre mekanismer, hvor læring 
ikke udgår fra det lærende menneske, men gennem ydre påvirkning, f.eks. via en underviser. 
Underviseren kan gennem adfærdsregulerende undervisning, få eleven til at reagere på bestemte 
måder. Eleven er en størrelse, som kan påvirkes og styres af ydre mekanismer.  
 
Vygotsky er bl.a. blevet kritiseret for at have en for enkel ide om forholdet mellem indlæring og 
udvikling, og for at hans teori har en for reaktiv opfattelse af det lærende individs muligheder 
(Beck et al, 2014: 351). En læringsteoretiker, som har et mindre reaktivt læringssyn end 
Vygotsky, er Jean Piaget, som vil blive beskrevet i næste afsnit.  
 
Jean Piaget  
Psykologen Jean Piaget (1896-1980) var en af de førende teoretikere inden for kognitiv 
psykologi i 1900-tallet og har betydet meget, i forhold til kognitionspsykologiens opstand (Beck 
et al, 2014: 285). Piaget beskæftigede sig med undersøgelser af, hvad “tænkning” er, og hvordan 
dette udvikler sig gennem menneskets livsfaser. Hans metoder bestod oftest af empiriske studier, 
hvilket vil sige, at han beskæftigede sig med feltforskning. Han ville bruge empirien til at belyse 
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og udvikle en erkendelsesteori om forholdet mellem menneskets måde at tænke på, og den 
virkelighed mennesket lever i (Beck et al, 2014:255). Derfor kunne Piaget ikke undgå at arbejde 
med begrebet læring, og hermed undersøge, hvordan mennesket tilfører sig ny viden. Hans 
interesse holdt sig på et fundamentalt og universalt niveau. Piaget ønskede at finde de helt 
grundlæggende processer i menneskets bearbejdelse af viden. Det var derfor de helt basale 
ubevidste kognitive processer, som han beskæftigede sig med (Beck et al, 2014: 255). 
 
Piaget præsenterede de kognitive skemaer og beskrev dem som det viden og erfaringer 
opbevares i. Det er som et slags lager i ens indre, der har flere afdelinger. Disse skemaer danner 
basis for menneskets erkendelser. Det er derfor også dem, der sætter grænsen og bestemmer 
mulighederne for forståelse, og for de processer, der kan forekomme i selve skemaernes 
strukturer (Beck et al, 2014: 261). Den viden, der lagres i disse indre skemaer, er det, der tages 
frem når mennesket handler og forstår (Beck et al, 2014: 262). Piaget stræbte efter at forklare 
skemaernes forhold til det lærende subjekt og deres udvikling og ændring i læringssituationer.   
To af de vigtige begreber i Piagets kognitive læringsteori er assimilation (assimilation) og 
akkommodation. Assimilation henviser til det lærende subjekts erfaringer og oplevelser, som 
vedkommende sætter i sammenhæng med verdenen. Assimilation kan betragtes som en dannelse 
af generelle regler i det lærende subjekts mentalitet (Piaget, 1964: 182). Hvis denne opstillede 
regel ikke virker, kan eleven gå tilbage til den samme læringssituation og assimilere endnu en 
gang. Assimilation er den faktor, der skal til for, at man kan gå tilbage i sine skemaer og bruge 
det man har assimileret i andre kontekster (Beck et al, 2014: 263). Akkommodation beskriver 
den proces, der sker, når ny viden ikke kan lagres i det lærende subjekts allerede eksisterende 
skemaer. For at gennemarbejde denne ubalance, er det nødvendigt, ikke kun at assimilere, da 
dette i sig selv ikke var muligt grundet, at skemaerne ikke kunne kapere erfaringen, der skulle 
lagres. Derfor sker der, ifølge Piaget, en strukturel ændring i det lærende subjekts givne skema 
og operationer for at kunne rumme den nye erfaring. Dette betyder, at akkommodation er den 
faktor, der skal være til stede for, at man kan lære noget nyt (Beck et al, 2014: 263).            
  
Et eksempel kunne være: hvis en elev skal løse et matematisk problem. Her vil eleven prøve at 
finde den regel, der gælder for at finde regnestykkets resultat, hvor assimilationen sker. Hvis 
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resultatet ikke kan findes eller er forkert, vil eleven gå tilbage til assimilationen og danne sig en 
ny regel for at kunne finde resultatet. For at finde den nye regel, må eleven akkommodere; dvs. 
ændre på sit “matematiske skema” for at kunne rumme den viden, der skal til for at danne den 
nye regel for regnestykket. Dvs. ifølge Piaget lærer man, når der er sket en akkommodation, og 
når der i denne proces sker en assimilation af den viden, man præsenteres for.   
 
Piaget brugte stimulus-respons skemaet (the stimulus-response schema) (Piaget, 1964: 182) til at 
vise, hvilke processer der dannes for, at vedvarende læring opstår. Piaget mente, at skemaet 
kunne læses som om, der var en endegyldig rækkefølge, at stimulus1 medførte respons. Men han 
mente ikke, at det kunne forklares så simpelt. For han mente ikke at stimulus kunne være 
incitament til læring i sig selv, da den er nødt til at blive assimileret ind i en struktur i det 
lærende subjekts mentalitet, og så kan den dannede struktur udsende responsen (Piaget, 1964: 
182). 
  
Han forklarede dannelsen af strukturer med selvregulering (self-regulation) (Piaget, 1964: 182), 
der går ud på, at det lærende subjekt er aktiv i sine processer. Det er selvregulering, der 
medfører, at det lærende subjekt kan se modsigelser, uoverensstemmelser og konflikter i 
læringssituationer. Det er disse, der skal gennemarbejdes for at selvreguleringen opstår for, at 
der herefter kan assimileres (Piaget, 1964: 185). Assimilation gøres herved også til en aktiv 
proces, som Piaget mener, før har været underspillet i stimulus-respons skemaet. Der kan ikke 
ske en læringsproces, hvis det lærende subjekts aktivitet udebliver. Han gør derfor det lærende 
subjekt til et aktivt subjekt, som selv er i stand til at udvikle sine skemaer og dermed få 
vedvarende læring (Piaget, 1964: 185).  
 
Der kan argumenteres for, at Piagets teorier bærer præg af både det aktive og reaktive 
læringssyn. Det aktive læringssyn ses idet læring sker i subjektet, gennem stimulus-respons 
skemaet, og der derfor er tale om et aktivt selvforhold, hvor læringen kommer indefra fra 
subjektet selv. Assimilation og akkomodation kan f.eks. godt ske, selvom du ikke indgår i 
                                               
1Her skal stimulus forstås som den faktor, der igangsætter en psykisk aktivitet (Piaget, 1964: 182), f.eks. den viden 
en underviser præsenterer en elev for.      
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interaktion med andre. Der er også dele af det reaktive læringssyn i Piagets teori, da en ydre 
faktor skal præsenterer den viden (stimulus), der skal assimileres, dog har det ikke noget af gøre 
med støtte og hjælp, som Vygotskys ydre faktorer bærer præg af. Derudover kan man se, at der 
hersker en transformativ læring, da det man lærer, kan føres ind i andre sammenhænge ved hjælp 
af assimilation.      
 
Piaget og Vygotsky som supplement til hinanden 
Med projektet ønsker vi at benytte os af teorier fra to teoretikere som supplement til hinanden. 
Vi mener, at vi ikke kan belyse emnet kognitiv læringsteori, alene med en enkelt teoretikers 
forskning.  
 
Vygotsky og Piaget har både forskellige udgangspunkter og menneskesyn, hvilket medfører, at 
deres teori får forskellige karakteristika. Piaget ser kognition som en biologisk funktion, og 
hvordan det enkelte individ, udvikler sig ud fra det. Vygotsky er interesseret i, hvordan det 
lærende subjekt tilegner sig viden gennem vores kultur, og han ser generelt mennesket, som et 
kulturelt og socialt væsen. Piaget mener, modsat Vygotsky, at vedvarende læring kommer fra 
interne processer i individet selv.   
 
Vygotsky havde en del indvendinger mod Piagets læringsteori. Piaget har sidenhen erkendt dele 
af Vygotskys kritik, bl.a. at undervisning som er kombineret med underviserens forståelse af, 
hvordan børn forstår, kan accelerere udvikling (Beck et al, 2014: 350). Piaget fremhæver dog, at 
en afgørende forudsætning for en god undervisning er, at barnet/eleven er i stand til at assimilere 
betydning til sine egne strukturerer.  
 
Ifølge Vygotsky overdriver Piaget de biologiske aspekter af menneskets kognitive udvikling. 
Han beskylder Piaget for at være for meget præget af Freuds ideer om det ubevidstes magt. Dette 
gør, at Piaget ikke medtager den sociale interaktions betydning for tænkningens udvikling. Han 
mente, at Piaget ikke understregede det sociale og kulturelle miljøs indflydelse nok (Beck et al, 
2014: 348).  
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Piaget interesserede sig for mennesket, og hvordan intelligens skabes gennem aktivitet og 
stærkere måder at forstå omgivelserne på via assimilation og akkommodation (Beck et al, 2014: 
349). Ifølge Piaget kan du godt lære alene (hvis du “gør det rigtigt” og der sker 
akkommodation). Dette er modsat Vygotsky, som påpeger, at mennesket er et kulturvæsen, og at 
læringen indgår i interaktionen med andre og er påvirkelig af ydre omstændigheder. 
Afslutningsvis kan man sige, at Vygotsky er mere interesseret i, hvad underviseren er i stand til, 
mens Piaget er mere interesseret i, hvad eleven selv kan gennem egen aktivitet i 
læringsprocessen (Beck et al, 2014: 350). 
 
Motivation 
Introduktion til motivation 
Vi vil i projektrapporten også beskæftige os med begrebet motivation, da man ikke kan snakke 
læring uden at komme ind på motivation, og især, hvad der motiverer til læring. I dette afsnit 
kommer vi ind på, hvad motivation er, og hvordan motivation fungerer i læringssammenhænge. 
Her benytter vi os først af Niels Ulrik Sørensens definition af motivation. Dernæst benytter vi os 
af to artikler af teoretikerne Edward L. Deci (1942) og Richard M. Ryan (1953) til at forklare, 
hvad indre og ydre motivation er, og hvilke psykologiske betingelser, der skal opfyldes for, at et 
individ bliver motiveret på den ene eller den anden måde. 
 
Et højaktuelt problem er, at selvom uddannelse er en stor del af ungdomslivet, og de fleste unge 
gerne vil have en uddannelse, er der mange, der mangler motivationen til intensivt at arbejde 
med deres studie. Mange undervisere mener, at det er svært at motivere eleverne, da mange af de 
unge ikke er aktivt deltagende i undervisningen. De laver ikke deres lektier, de forstyrrer 
undervisningen med småsnak eller kommer for sent. Samtidig er der også mange andre ting, der 
drager de unge. Mange holder f.eks. sabbatår pga. skoletræthed eller prioriterer arbejde og 
fritidsbeskæftigelser højere. Under sabbatåret vil de gerne lære og opleve nogle nye ting, hvilket 
de altså er motiverede for (Sørensen et al, 2013: 9). I dag er der mange unge, der stopper på 
deres uddannelser, ligesom at mange af dem ikke kommer ind på deres drømmeuddannelse 
(Sørensen et al, 2013: 12). Igennem de sidste årtier har uddannelsesfrekvens været et stigende 
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problem, og hvis dette bliver ved med at stige, vil der i fremtiden være mangel på faglært 
arbejde, og arbejdsløsheden vil stige. Der er flere ting, der peger på, at en del af problemet bag 
uddannelsesfrekvensen er mangel på motivation, så hvis man kan blive klogere på dette, vil flere 
unge forhåbentlig have lyst til gennemføre en uddannelse (Sørensen et al, 2013: 11-12). 
Motivationen falder som regel i udskolingen i folkeskolen, hvilket en række nuværende 
undersøgelser viser (Sørensen et al, 2013: 12). Motivationen bliver også ved med at falde på 
ungdomsuddannelserne, hvor mere end 40 % af eleverne synes, at undervisningen er kedelig og 
mangler diversitet, og de siger, at dette er grunden til elevers fravær og frafald. I 
uddannelsessystemet viser den manglede motivation sig forskelligt hos drenge og piger, hvor 
frafaldet er størst blandt drengene. Til gengæld synes pigerne, at bl.a. nervøsitet og depression 
reducerer deres motivation til at uddanne sig (Sørensen et al, 2013: 13). 
 
Edward L. Deci & Richard M. Ryan 
I følgende afsnit, hvor vi vil præsentere og redegøre motivationsbegrebet, gør vi brug af 
følgende tekster: Self-determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Motivation, Social 
Development, and Well-Being (2000), som er skrevet af Edward L. Deci og Richard M. Ryan, og 
Effects Of Externally Mediated Rewards On Intrinsic Motivation (1971), som er skrevet af Deci 
alene. Deci er professor i psykologi og socialvidenskab og Richard M. Ryan er professor i 
psykologi samt psykiatri og uddannelse. Den første tekst beskriver den såkaldte 
selvbestemmelsesteori (Self-determination Theory/SDT) og handler om hvor vigtig indre 
(intrinsic) motivation er i forhold til menneskelig adfærd. Her defineres de tre psykologiske 
betingelser for, at mennesker føler sig indre eller ydre (extrinsic) motiverede, kan udvikle sig og 
kan blive lykkelige. Begreberne indre og ydre motivation bliver uddybet og eksemplificeret 
senere i kapitlet. Disse tre betingelser er kompetence (competence), autonomi (autonomy) og 
tilhørsforhold (relatedness) (Deci & Ryan, 2000: 68). Vi redegør for de tre betingelser i næste 
afsnit. Den anden tekst, vi bruger, Effects of Externalle Mediated Rewards on Intrinsic 
Motivation (1971), er skrevet af Deci alene. Teksterne er relevante at bruge i vores projekt, da de 
kan bruges til undersøgelse af, hvad der motiverer elever til at lære. 
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De tre psykologiske betingelser 
Ifølge teorien findes der tre psykologiske behov, som motiverer menneskelig adfærd. Disse 
behov er kompetence, autonomi og tilhørsforhold. Kompetence er følelsen af at være dygtig til 
noget. Ryan og Decis undersøgelser viser, at det styrker den indre motivation, hvis man får at 
vide, at man er god til det, man foretager sig. Modsat kan det have skadelig effekt, hvis man får 
det modsatte at vide (Deci & Ryan, 2000: 70).  Autonomi er følelsen af, at man selv bestemmer 
og har kontrol over, hvad man foretager sig. Det styrker den indre motivation, hvis man føler 
tillid og frihed fra omverdenen. Det kan have omvendt effekt, hvis omverdenen er mere 
kontrollerende. F.eks. viser deres undersøgelser, at skoleelever, der har mere kontrollerende 
undervisere, føler mindre indre motivation og får dårligere resultater (Deci & Ryan, 2000: 71). 
Tilhørsforhold er følelsen af tryghed i andres samvær og evnen til at kunne kommunikere (Deci 
& Ryan, 2000: 73). Tilhørsforhold er ligeledes en faktor, der kan få et individ til at føle en højere 
grad af indre motivation, når vedkommende finder sympati og forståelse i sine omgivelser. 
  
Indre og ydre motivation 
Ifølge Deci og Ryan findes der to former for motivation: indre motivation og ydre motivation. 
Indre motivation er drevet af individets lyst til at udforske og udfordre for egen interesse og 
glædes skyld. Indre motivation er altså upåvirket af f.eks. medmennesker og samfund, da det 
udelukkende er indre belønning og velvære, det kommer an på. Indre belønning er f.eks. en 
tilfredshed og glæde ved en udført handling eller glæden ved det, som handlingen afføder. Et 
eksempel på en indre-motiveret handling kan være at læse en skønlitterær bog for egen 
fornøjelses skyld, eller at gå til fodbold med vennerne i sin fritid. Den indre motivation er altså 
den umiddelbare, hvor individet udfører en handling, fordi vedkommende udelukkende vil 
udfordre og udvikle sig selv, helt uden udsigter til belønning udefra som f.eks. penge og 
anerkendelse. 
 
Ydre motivation er, når en person er motiveret udefra, altså, de motiverende faktorer er eksterne, 
eller ydre, såsom belønninger, penge eller karakterer. Dette er modsat den indre motivation. Et 
godt eksempel på ydre motivation er, når elever laver deres lektier, fordi de stræber efter en 
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speciel karriere. Her er de ydre motiveret, ligesom dem, der kun læser på grund af pres fra deres 
forældre. En ydre motiveret person vil arbejde på en opgave, selvom personen ikke selv har 
nogen interesse i den, eller får nogen fornøjelse ud af opgaven, blot grundet den forventede 
belønning. En god karakter eller penge kan sagtens være den eneste motiverende faktor for en 
elevs arbejde (Deci & Ryan, 2000: 71). Selvbestemmelsesteorien foreslår, at den ydre 
motivation kan variere meget i forhold til autonomien (Deci & Ryan, 2000: 71). 
 
Hvis en person ikke føler indre motivation, og den ydre motivation ikke er nok, resulterer det i 
amotivation, som videre resulterer i inaktivitet. Dermed ikke sagt, at al arbejde og uddannelse 
udelukkende er styret af ydre motivation. Deci og Ryan præsenterer en model, som kan benyttes 
til at undersøge i hvor høj grad en handling er styret af indre eller ydre motivationsfaktorer (Deci 
& Ryan, 2000: 72). I denne model fremgår det, at en handling, der til at starte med er ydre-
motiveret, kan blive internaliseret, så handlingen i fremtiden i højere grad er indre-motiveret. 
Denne internalisering forbindes med opfyldelsen af en eller flere af de psykologiske betingelser. 
F.eks. hvis en elev i gymnasiet laver lektier til en given time kun for karakterens skyld, hvor 
eleven så netop oplever succes i form af en god karakter og positiv feedback. Denne succes kan 
gøre, at lektielæsningen for fremtiden også er indre-motiveret, da eleven føler sig kompetent, og 
på den måde får interesse for faget. Det kan også virke omvendt, og der kan ske en 
eksternalisering, når de psykologiske betingelser ikke længere bliver opfyldt. F.eks. hvis en 
gymnasieelev laver lektier til en time, fordi vedkommende har en interesse for det givne fag, 
men derefter oplever at underviseren ikke interesserer sig for eleven eller dens præstation. Dette 
kan gøre, at handlingen bliver mere ydre-motiveret med hensyn til karakterer, men mindre indre-
motiveret pga. mangel på tilhørsforhold og manglende feedback. Dette afhænger naturligvis ikke 
kun af underviseren. En elev kan føle, at vedkommende ikke selv er kompetent nok, og/eller at 
han/hun ikke føler autonomi i forhold til at have indflydelse på fag eller emne. Den indre 
motivation kan også have været der fra starten, hvorefter der så er kommet en ydre motivation i 
form af f.eks. karakterer, som har gjort motivationen mere ydre reguleret. Dette er et eksempel 
på en motivationsdynamik, hvor der ikke er tale om enten eller, men en proces, som kan ændre 
på, hvilken motivationsfaktor, der er dominerende. Ifølge Deci og Ryan resulterer indre 
motivation i en mere effektiv og vedvarende læring, end den ydre gør (Deci & Ryan, 2000: 71). 
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Den ydre-motiverede vil højst sandsynligt søge at tilfredsstille de ydre faktorer, hvor den indre 
motiverede også søger at tilgodese egne behov og interesser. Man kan sige, at den ydre 
motivation fordrer til udenadslære, hvor den indre fordrer til mere fordybelse. 
 
Deci beskriver tre forskellige eksperimenter, hvoraf to af dem blev lavet på et laboratorium og 
den anden ude i felten. Disse eksperimenter blev lavet for at undersøge, hvordan ydre 
belønninger påvirker ens indre motivation for at udføre en aktivitet. Eksperimenterne blev delt i 
tre tidsperioder, hvor deres motivation blev observeret. Under den 2. tidsperiode fik 
eksperimentets subjekter belønninger i form af penge eller mad, mens subjekterne i 
kontrolgruppen ikke fik nogen belønning. Resultaterne fra tidsperiode 1 og 3 er interessante at 
kigge på, da der var stor forskel på motivationen ift. kontrolgruppen. Resultatet viser, at når 
penge blev brugt som en belønning, faldt den indre motivation, men når de blev motiveret 
verbalt og fik ros, steg subjekternes indre motivation (Deci, 1971: 105). Pengene fungerede dog 
som en effektiv ydre kilde til motivation. Samtidig kunne man se, at når penge først var blevet 
brugt som motivator, faldt motivationen drastisk, når deltagerne ikke længere blev belønnet med 
penge. Altså tog den ydre motivation først over den indre, og når den ydre motivation så frafaldt 
kunne den indre ikke tage over, hvilket resulterede i et minimum af motivation. 
 
I konkurrencestaten kan den indre motivation være svær, hvis ikke næsten umulig, at opretholde. 
Dette skyldes, at der i samfundet er klare krav til befolkningen, når det kommer til uddannelse 
og arbejde. F.eks. er der skolepligten, forventningen om, at man på et tidspunkt skal have et fast 
arbejde og naturligvis nødvendigheden af et arbejde for at kunne tjene og leve for. Penge er en 
nærmest uomgængelig nødvendighed for, at mennesket kan opfylde de behov, der er for 
selvudvikling og selvudfoldelse; hvis man ikke tjener penge, er der ikke råd til f.eks. 
fritidsbeskæftigelser og rejser, som i høj grad er styret af den enkeltes indre motivation. 
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Analyse 
Under dette afsnit fokuserer vi på at bearbejde feltobservationerne og fokusgruppeinterviewet, 
og dertil sammenligne den udtrukne empiri med de teorier, som vi har valgt at bruge. Vi har 
valgt at dele analysen op i fire afsnit, der hver har et fokuspunkt inspireret af de emner, 
fokusgruppedeltagerne udtalte sig mest om.    
 
Karakterer  
Det første afsnit i analysen har fokus på karakterer. Dette var et emne, som deltagerne i 
fokusgruppeinterviewet lagde meget vægt på. De fremførte både negative og positive aspekter 
ved karaktergivning. Der blive analyseret, ud fra den indsamlede empiri fra 
fokusgruppeinterviewet, hvordan karakterer kan være en motivationsfaktor, og hvilken effekt 
dette har på læring. Derudover vil dette blive suppleret med empirien fra feltobservationen, med 
hensyn til, hvilken påvirkning snak om eksamen i undervisningen, kan have på elevers 
motivation og læring. Endvidere vil argumentationsanalyse blive brugt til undersøgelse af, 
hvordan eleverne argumenter for og imod karaktergivning, hvilket kan give et uddybende 
indblik i, hvad deres forhold og oplevelse til karakterer er.  
 
En af deltagerne fra fokusgruppeinterviewet giver et eksempel på, hvordan karakterer som ydre 
motivation kan være demotiverende. Hun har været glad for faget dansk, og efter at have gået ud 
af 9. klasse med en mundtlig karakter på 12, ville hun også stræbe efter det i gymnasiet. Det har 
dog ikke lykkedes hende at kæmpe sig op på en højere karakter end 10. Hun har spurgt 
underviseren til råds om, hvordan hun kunne nå op på den ønskede karakter, men underviseren 
har ikke givet hende et svar, som hun følte hun kunne bruge til noget:”(…) jeg har også spurgt 
L1 omkring hvad jeg skulle gøre for at få 12, jamen du skal bare blive ved (...)” (P3: Bilag 1, 20: 
15-16). Derefter gav hun op i sin stræben efter karakteren 12, og opdagede, at hun stadig fik 10 i 
karakter, selvom hun ikke lavede lige så meget som før. Her mistede hun motivation: 
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(…) og så ja så har jeg det sådan at så gider jeg sgu ikke mere hvis det er jeg kan slappe 
halvt af og stadig få den samme karakter så er det det der sker. Så hvis jeg skulle have 
fået 12 i mundtlig dansk så havde jeg fået det (P3: Bilag 1, 20: 16-19). 
 
Hendes pointe er, at hun ikke gider at lave lige så meget som tidligere, da hun opnår samme 
belønning for reduceret arbejdsindsats. Begrundelsen hun underbygger pointen med er, at hvis 
hun ville kunne få 12, havde hun fået det på nuværende tidspunkt, og da det ikke er tilfældet, er 
det ikke værd at stræbe efter det uopnåelige. Grundantagelsen ville være, at det ikke er værd at 
overanstrenge sig, hvis ikke man bliver belønnet for det. Hvis man skal knytte en modsigende 
grundantagelse til hendes første påstand, hvor hun fortæller at hun har spurgt læreren til råds om 
hvordan hun skal arbejde sig frem til karakteren 12, vil grundantagelsen være at læreren egentlig 
har givet hende et konkret svar og vejledning, at hun bare skal blive ved. Selvom P3 indirekte er 
kommet frem til en konklusion om at læreren ikke vil hjælpe hende, har hun ikke noget præmis 
at begrunde konklusionen med, da læreren i princippet har sagt til hende hvad hun skal gøre. 
Selvom præmissen for hendes konklusion ikke nødvendigvis vil blive støttet op af en udbredt 
grundantagelse, er der dog ingen tvivl om at hendes motivation tydeligvis er svækket. Hun vil 
ikke længere kæmpe for et højere kompetenceniveau, fordi det virker som om hun synes, at hun 
egentlig besidder kompetencen til at få 12, men alligevel ikke får det. Det eneste hun er 
motiveret til, er blevet reduceret til bare at arbejde nok til at bibeholde den karakter hun allerede 
får. Den ydre motivation lider altså under en mangel på belønning, og den indre motivation lider 
under en svækkelse af elevens følelse af kompetence. Der findes stadig en motivationsfaktor, da 
hun stadig kan opretholde sit karaktergennemsnit i faget. Den motivation, hun føler, vil være en 
ydre motivation i form af en stadig følelse af nødvendigheden at få en god karakter, men hun vil 
ikke opleve nogen internalisering i form af en øget kompetencefølelse. Eksemplet stemmer også 
godt overens med Decis eksperiment, da hun efter at være faldet i karakter siden folkeskolen 
ikke føler samme motivation, fordi hun har oplevet, at få en højere karakter tidligere i sit 
skoleforløb. Her er det karakteren og ikke læringen, der er i fokus og bestemmer hendes 
motivation. Karakterer kan på sin vis, påvirke elevernes læring negativt, for hvis de ikke 
motiverer eleven som i dette tilfælde, vil de i sidste ende holdes fra deres potentielle 
udviklingsniveau. Der kan ud fra Vygotskys teori anskues, at hun kommer til at sidde fast på sit 
faktiske udviklingsniveau. Det ses ved, at hun kun gennem individuelt skolearbejde, løste 
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opgaverne, dog fik hun ikke nok hjælp og motivation fra underviseren, til at nå sit potentielle 
udviklingsniveau. Dette er interessant i forhold til Piagets teori, der dikterer at læreprocessen er 
meget individuel. Ud fra empirien, kan der argumenteres for, at hun stadig ikke fik en bedre 
karakter ved selvstændigt at arbejde og uden hjælp. Hun har dog stadig haft en aktiv læreproces, 
som ses ved, at hun kunne få en højere karakter end gennemsnittet, men hun har ikke været i 
stand til at akkommodere hendes skemaer så at, hun havde plads til at vise at hun havde viden på 
12-tals niveau. Derfor ses det, at karakterer som motivationsfaktor er sammenhængende med 
elevernes læring, for uden den rette motivation til at viderebygge deres viden, kan de kun blive 
ved på det faktiske udviklingsniveau.    
 
Senere giver fokusgruppedeltagerne et eksempel på, hvordan karakterer på sin vis også kan være 
med til at motivere. Moderator spørger om, hvordan situationen ville se ud, hvis man ikke fik 
karakterer i gymnasiet. P1 forestiller sig, at man ikke ville lave særlig meget eller tage sig 
sammen på samme måde, og som hun siger: ”(...) man ville ikke rigtig kæmpe for noget (...)” 
(P1: Bilag 1, 21: 29-30). P2 støtter op omkring denne pointe med begrundelsen: “Hvis det ikke 
fik nogle konsekvenser for manglende arbejdsindsats (...)” ( P2: Bilag 1, 21: 31), ville man ikke 
anstrenge sig på samme måde. Det understøttes yderligere af P3’s eksempel, hvor hendes 
motivation lider under mangel på belønning. Dette er et eksempel på, at karakterer kan have 
flere forskellige virkninger. P3 føler en eksternalisering af sin motivation, men P2 betoner, at 
karakteren som ydre motivationsfaktor er grundlæggende for, at de studerende overhovedet laver 
noget. F.eks. kunne man mene, at P3 måske ville blive amotiveret af mangel på karakter, og 
derfor ville tage sig endnu mindre sammen. Påstanden om, at mangel på belønning ville få 
elevernes arbejdsindsat til at falde, ville kunne blive støttet op af en grundantagelse om, at det 
ikke er de færreste, der gider at lave mere end nødvendigt, især hvis der ikke vil være belønning 
for det. P3 kommer ind på et andet aspekt, at man ville kunne se, hvem der ville fokusere på 
læring og fordybelse og ikke kun gå op i de ydre belønninger: ”Man ville i hvert fald finde ud af 
hvem der havde lyst til det og hvem der ikke har” (P3: Bilag 1, 21: 32). For at understøtte og 
bekræfte hendes konklusion om, at man ville kunne se hvem der er styret af deres egen lyst til 
læring hvis karakterer udeblev, kan man finde præmissen i den forrige påstand hvor P1 mener, at 
man ikke rigtig ville have noget at kæmpe for. Den underpræmis P2 fremlægger, at man ikke 
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ville kæmpe for noget, kommer af, at der ikke er konsekvenser for manglende arbejdsindsats. 
For nogle ville det altså ændre deres adfærd hvis ikke de modtog de ydre belønning og dermed 
ydre motivation, hvor andre ville fortsætte uforstyrret, fordi de er styret af deres indre 
motivation. Et interessant synspunkt, da elevernes gøren og laden, i et sådant tilfælde i lang 
højere grad ville være indre motiveret, hvilket gavner læringen. Problemet er dog, som P1 og P2 
også betoner, at fraværet af ydre motivation, kan resultere i, at motivationen for læringen, og 
dermed hele grundlaget for gymnasieskolen, forsvinder.  
 
Deltagerne diskuterer hvilken effekt det ville have, hvis man kunne udskifte 7-trinsskalaen med 
”bestået/ikke-bestået” til f.eks. de skriftlige eksamener. Deltagerne ser umiddelbart positivt på 
forslaget, og de giver udtryk for, at det ville være rart ”bare” at få af vide, om man er ”god nok” 
eller ”ikke god nok”. P2 siger: ”Det er en meget pædagogisk måde faktisk at gøre det på at man 
ikke bliver forskelsbehandlet på den måde (...)” (P2: Bilag 1, 22: 15-16). Det hun læner sig op 
ad her, er tilhørsforholdene, med den pointe, at hvis konkurrencen mellem eleverne bliver 
mindre, ville de føle sig bedre tilpas og tryggere i hinandens samvær. Begrundelsen til den 
mindre konkurrence er, at man ikke ville sammenligne sig med de andre, da alle, som er bestået 
får den samme bedømmelse. Der er altså umiddelbart positiv stemning omkring den alternative 
skala. D2 peger dog på, at det ikke er sikkert at de som er vant til at få høje karakterer ville bryde 
sig om ideen med den alternative skala, da de ikke længere ville skille sig ud fra dem der er 
mindre gode, hvilket ses i følgende citat: “Men til gengæld så hvis man er rigtig god, så bliver 
man jo belønnet på samme måde som dem der ikke har været lige så gode, men lige bestod” 
(D2: Bilag 1, 22: 7-8). Hvis man sammenligner de to, kan man sige at P2 taler for tilhørsforhold, 
i form af forskelsbehandling, og D2 modargumenterer med opfyldelsen af 
kompetencebetingelsen, som i den forbindelse kan svækkes, hvis alle, der på 7-trinsskalaen har 
fået fra 02 til 12, får samme belønning: bestået. De elever, hvis kompetence ikke er f.eks. 
eksamener og ligger i den lave ende af karakterskalaen, vil højst sandsynligt opleve en øget 
motivation i forbindelse med at bestå et fag. En karakter kan på denne person virke nedslående, 
hvis vedkommende oplever ikke at slå til. Personen kan derimod føle mere kompetence i 
forbindelse med en bestået/ikke bestået-bedømmelse. Samtidig kan frigørelsen fra karakteren få 
denne person til at føle sig mindre sat i bås som mindre kompetent, hvilket kan give plads til 
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mere autonom og indre-motiveret fordybelse. Ligesom i P3’s eksempel kan virkningen være 
omvendt for den, der i forvejen ligger i den høje ende af karakterskalaen. I et sådant tilfælde 
forsvinder den vante ydre motivation i form af belønningen, da man, som D2 siger, ikke skiller 
sig ud som kompetent i forhold til dem, som ligger i den lave ende af karakterskalaen. Disse 
eksempler på motivationsdynamik er selvfølgelig ikke helt så firkantede, som eksemplerne viser, 
da den elev med lav karakter også kan lide under en mangel på ydre motivation, og så at sige 
lægge sig i hængekøjen, og nøjes med at præstere som vedkommende altid har præsteret. Her 
kan den manglende mulighed for at stige i karakter og få mere kompetencefølelse gøre, at 
vedkommende ikke forbedrer sig, som i det næste citat. Samtidig kan eleven med den høje 
karakter også frigøres fra karakterpresset, og på den måde søge ud over karakterens grænser og 
kompetencer for at udfordre og udfolde sig selv, og altså føle mere autonomi. 
 
Motivationen kan selvfølgelig også komme indefra, altså den indre motivation. Det er også 
noget der findes hos deltagerne i et eller andet omfang. Når deltagerne skal fortælle om deres 
indre motivation i skolen, bliver der primært nævnt egen interesse for faget og følelsen af 
kompetence. At man føler sig god til faget, og især hvis man kan se at man udvikler sig, og at 
det er selvforskyldt: 
 
Jeg synes også du kan få en almen interesse, hvis det er at du kan se at du rykker dig i 
faget. Altså hvis det er at du f.eks. var dårlig til at skrive stile men du kan se at, ok, jeg 
startede måske på 4 og nu får jeg fandeme næsten 10 altså (...)  (P3: Bilag 1, 24: 12-14). 
 
Ud fra ovenstående citat kan det fortolkes, at hun i begyndelsen bliver drevet frem af den ydre 
motivation, hvilket er karakteren, den er altså belønningen hun får, når hun hun bliver ved med 
at arbejde og rykke sig i faget. Idet at hun gør fremskridt i faget, giver det hende lysten til at 
blive ved og dermed styrker det hendes følelse af kompetence. Her kan man se dynamikken 
mellem den indre og ydre motivation, hvori den ydre motivation i starten er dominerende men så 
overtager den indre motivation. Endvidere kan empirien vise at indre motivation kan blive 
incitament til læring. Her kan der drages en parallel til Piagets teori. Det kan ses at eleven med 
indre motivation nemmere kan sætte sin læring ind i stimulus-respons skemaet, dvs. assimilere 
stimulus til generelle regler og strukturer. I disse tilfælde ses det, at eleven, ved egen hjælp, kan 
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akkommodere sine kognitive skemaer når der er en aktiv assimilation medført af en 
motivationsfaktor. Her er der sket læring ved egne aktive processer. Empirien viser dog, at uden 
en form for motivation, vil eleven have sværere ved at igangsætte de aktive processer der 
medfører læring. Dette eksempel fra empirien kan også anskues som et argument for, at det er 
muligt at få et godt tilhørsforhold til faget. Præmissen, at man kan se fremgang og udvikling i 
sine karakterer, underbygger konklusionen at det er muligt at opnå egen interesse for faget. Man 
får et mere positivt forhold til faget og gode tilhørsforhold hertil, fordi man føler sig tilpas med 
det arbejde man laver. Man får resultater, som man er glad for, og lider ikke under de mange 
bekymringer som kan følge af, ikke at føle kompetence inden for et fag. 
 
Karakterer og eksamen er to elementer som hænger sammen i gymnasiet, og når vi ud fra 
empirien har fået et billede af, at karaktererne er noget, der fylder meget hos eleverne, er det 
sandsynligt at eksamen også gør. Man kan se en påvirkning af elevernes læring, hvis 
undervisningen, og ikke mindst underviseren, har meget fokus på eksamen. Under 
feltobservationen var den ene halvdel af klassen ude på gangen sammen med den anden 
underviser. Denne underviser havde meget fokus på eksamen og fortalte eleverne, hvad de skulle 
kunne af grammatik. Dette medførte, at eleverne aktivt skrev noter og spurgte ind til, hvad de 
ellers skulle have styr på til eksamen (Bilag 4: 3). Denne form for fokus på eksamen medførte 
muligvis ikke den tænkelige læring, da der, blandt eleverne, var fokus på at skrive noterne ordret 
fra hvad underviseren sagde, så de kunne tage dem med til eksamen. Når der er fokus på kun at 
have de rette noter frem for at forstå, hvad underviseren forklarede om givne noter, kan der 
argumenteres for, at der her ikke er sket vedvarende læring. Hvis tilfældet er således, er der ikke 
sket en aktiv assimilation, og der er ikke indført viden i elevernes kognitive skema. Til gengæld 
viser observationen, at der i forbindelse med benævnelsen af karakterer og eksamen, sker en 
hurtig og effektiv ydre motivation, som får samtlige elever til at gøre noget aktivt for at leve op 
til eksamenskravene. Dette er underviseren givetvis godt klar over, og derfor bruger 
underviseren det netop til det formål, at aktivere eleverne, hvilket også lykkedes. Man kan derfor 
argumentere for, at der er noget godt ved denne ydre motivation, for det kan ses af empirien, at 
den hurtigt og effektivt skaber motivation hos eleverne.   
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Eksamen og eksamenskarakterer havde stor betydning for eleverne og det var også noget de 
ivrigt diskuterede. De var generelt ikke glade for ideen om eksamenskarakteren, grundet at hele 
eksamenssituationen kun bliver bedømt på elevens præstation den gældende dag. P3 fortæller 
bl.a.:  
 
(...) eksamenskarakteren den er endnu værre fordi øh den siger kun noget om øjeblikket 
den siger ikke noget om hvor nervøs jeg er, eller hvor god bølgelængde, hvor tryg jeg er 
ved den lærer jeg sidder overfor hvor striks min censor er, øh om jeg har, det ved jeg om 
jeg har været syg lige inden og været på penicillin eller et eller andet. Det siger 
karakteren ingenting om (...) (P3: Bilag 1, 17: 30-34). 
 
Hun udpeger en præmis for, at der er mange elementer, som eksamen ikke tager hensyn til, eller 
tager i betragtning når karakteren skal gives. Præmissen leder til den konklusion, at 
eksamenskarakteren ikke er meget værd, ikke siger noget om elevens egentlige 
kompetenceniveau, og ikke afspejler det, man reelt har lært gennem sin skoletid. Hun er sikker 
på, at der er for mange ydre faktorer, der ikke burde kunne påvirke karakteren. Her kan der 
argumenteres for, at selvom man har viden nok til at gå til eksamen og er kompetent i faget, så er 
det ikke altid nok. Hun snakker meget om tilhørsforholdet til eksamenskarakteren. Når det 
kommer til eksamen, nævner hun mange elementer, der kan gøre en utilpas. De elementer kan 
f.eks. være, at man bliver nervøs, man kan få en streng censor, og hvorvidt man har et godt 
forhold og er på bølgelængde med sin underviser. Nervøsitet omkring eksamen er bestemt ikke 
fremmed for gymnasieelever og generelt alle elever på en uddannelse. Ud over tilhørsforholdene 
til eksamen, kan der også være andet, der kan få indflydelse på ens præstation til eksamen, f.eks. 
hvis man er syg eller på anden måde lider under påvirkning fra ens privatliv. Det lyder på P3 
som om, at der skal en del held til at få en god karakter. Dette er en interessant opfattelse, da det 
ikke er det, der er meningen med 7-trinsskalaen. Intentionen var, at karaktererne skulle vise i 
hvilken grad eleven havde opfyldt målene, der var sat til faget. Alligevel har eleverne en ide om, 
at det ikke er det, de bliver bedømt på. Hvis dette er deres syn på eksamen, som er deres endelige 
resultat for deres skoletid, i dette tilfælde gymnasietid, kunne deres forhold til læring nemt 
påvirkes negativt. Det P3 reelt siger er, at der ikke er noget der hedder en fair bedømmelse, 
heller ikke når det kommer til eksamenskaraktererne. Karakteren man får til sin afgørende 
eksamen, er en eleverne skal bruge for f.eks. at læse videre. Der kan derfor argumenteres for, at 
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denne eksamensform ikke er motiverende for eleverne, eller i hvert fald er klart domineret af 
ydre faktorer, da de muligvis ikke fokuserer på læring, men på karakteren. De mener, at 
eksamenskarakteren, ikke nødvendigvis afspejler deres reelle kompetencer. 
Fremtidsmuligheder 
I dette afsnit bliver der fokuseret på elevernes syn på deres fremtidsmuligheder efter gymnasiet. 
Dette er interessant i forhold til vores fokusgruppe, da de fleste af dem ikke søgte en 
videregående uddannelse, og ikke skulle bruge gymnasieuddannelsen til noget i det de skulle 
efter gymnasiet. Afsnittet omhandler det, der motiverer deltagerne til at møde op til 
undervisningen. Der er umiddelbart ikke indlysende hvorfor deltagerne har valgt gymnasiet, 
fordi nogle af dem, enten ikke skal bruge det til noget, eller ikke er helt afklaret med deres 
fremtidsplaner. Derfor er det interessant at se, hvordan de begrunder og argumenterer for deres 
valg. Ved at lave en argumentationsanalyse er det muligt, at kigge nærmere på det deltagerne 
siger, og hvordan de opbygger deres argumenter. 
 
Deltagerne bliver spurgt om, hvorfor de valgte at gå på gymnasiet. P2 opstiller den pointe, at 
gymnasiet er et godt redskab til at komme videre i uddannelsessystemet, f.eks. hvis man skal på 
universitetet: ”(…) du kan ikke rigtig komme så langt uden en gymnasial uddannelse, så jeg 
tænkte det var nærmest nødvendigt (...)” (P2: Bilag 1, 1: 30-31). Hendes begrundelse synes at 
hentyde til de adgangskrav der er, når man vil videre i uddannelsessystemet. Grundantagelsen vil 
også støtte op om denne begrundelse, da den generelle opfattelse og forståelse er, at gymnasiet 
er et krav for at komme ind på mange videregående uddannelser. Hun bruger ordet “så” som en 
argumentationsmarkør. Det indikerer at det ene afhænger af det andet, altså kan hun ikke kunne 
komme videre uden gymnasiet og derfor var det nødvendigt at vælge det. P3 understøtter P2’s 
pointe: ”(...) altså jeg skal bruge gymnasiet til stort set alt så det [kort pause] var også en måde 
at komme videre på” (P3: Bilag 1, 2: 8-9). Det er altså den ydre motivation, der har spillet den 
største rolle i hendes valg af uddannelse efter folkeskolen. Det handler om de ydre krav og den 
belønning du kan opnå, ved at tage gymnasiet, som en vej ind på en videregående uddannelse. 
Det giver bedre muligheder for at komme ind på arbejdsmarkedet og få de eftertragtede og 
ønskede stillinger. 
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Her fra kan der diskuteres, hvorvidt der er tale om en motiverende faktor, eller et direkte pres fra 
f.eks. konkurrencestaten. Godt nok er gymnasiet ikke en obligatorisk del af uddannelsessystemet 
som f.eks. folkeskolen er, men nogle af deltagerne giver udtryk for, at de ikke havde noget valg, 
altså har deltagerne ikke følelsen af autonomi. Der er ikke meget ”frit valg”, og de kan føle sig 
tvunget, til at træffe de valg de gør. Det kan være en meget demotiverende faktor, da man føler 
man ikke tager gymnasiet på grund af egen interesse, men i stedet fordi omverdenen tvinger én 
til det. Hvis ikke man gør tingene for sin egen skyld, kan det være svært at finde og fastholde 
motivationen, hvilket medfører, at gymnasiet i dette tilfælde næsten udelukkende er ydre 
motiveret, grundet presset og forventningerne fra omverdenen. Denne ydre motivation er stærk, 
da de fleste unge vælger at tage gymnasiet efter folkeskolen, og forventningen kan siges  
hovedsageligt at komme fra den omgivende konkurrencestat, da staten (jf. teoriafsnittet) søger at 
uddanne den brede befolkning. Derfor anses det som en nødvendighed for de fleste unge at 
gennemføre en gymnasial uddannelse, og denne nødvendighed synes indlejret i de unges 
bevidsthed. Det skal dog tages med, at gymnasierne selv forsøger at motivere de unge til at søge 
ind. F.eks. er der de forskellige linjer, hvor der er mulighed for at studere inden for sit 
interessefelt. Et andet eksempel på en mere indre-motiveret faktor, til at tage en gymnasial 
uddannelse, kan beskrives meget enkelt: ”så var der gode fester hørte man” (D2: Bilag 1, 4: 
27). Gymnasierne er altså godt klar over, at f.eks. sociale arrangementer er vigtige for at 
tiltrække nye elever, samt holde dem motiverede til at gennemføre uddannelsen. Behovet for 
tilhørsforhold bliver altså tilgodeset af festerne, hvilket er en indre interesse.  
 
Der bliver stillet et meget direkte spørgsmål henvendt til deltagernes motivation, nemlig hvorfor 
de står op om morgenen og kommer i skole. Det er tydeligt her, at det er den ydre motivation, 
der er grunden til, at de møder op i skole. Deltagerne nævner ikke noget om en generel interesse 
eller nysgerrighed for skolen, men ser derimod det med at møde op som en nødvendighed (Bilag 
1, 26). P2 indrømmer, at hun en gang imellem pjækker fra skole, men at det giver hende virkelig 
dårlig samvittighed: ”Jeg tror bare sådan generelt jeg får sådan den dårlige, øøhm, hvad hedder 
det, samvittighed [moderator: nåh] hvis jeg ikke, fordi jeg ved at jeg bør stå op og gå i skole og 
passe mine ting” (P2: Bilag 1, 26: 2-4). P2 opstiller et argument, hvor konklusion er, at hun 
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ender ud med dårlig samvittighed, hvor præmissen dertil er hendes bevidsthed om, at hun bør stå 
op om morgenen og gå i skole. Sammenhængen mellem præmis og konklusion bliver 
understøttet af argumentationsmarkøren “fordi”. P2’s argumentation er bl.a. karakteriseret af en 
stærk ethosappel, da hun understreger, at man bør gå i skole og passe sine ting. P2’s 
argumentation er troværdig og sympatiskabende, da den viser, at hun har en fast overbevisning 
om, at nogle ting bør man gøre, hvilket viser klogskab. Hun frembringer endnu en præmis for, 
hvorfor hun møder i skolen og ikke bare bliver væk. Hun siger, at hun ikke bare kan: ”sige fuck 
det” (P2: Bilag 1, 26: 6). Det jo er hendes fremtid, det handler om. Argumenthierarkiet går på, at 
hun ikke føler, at hun bare kan være ligeglad med gymnasiet og at hun derfor føler hun bør være 
til stede til undervisningen. De to præmisser giver begrundelse og forståelse for hendes 
konklusion, der siger, at hun ender ud med dårlig samvittighed, hvis ikke hun møder op. Altså er 
fremtidsmulighederne en effektiv ydre motivation. En anden faktor der gør, at de føler sig 
obligerede til møde op til undervisningen, er at de mener, deres mængde af fravær, kan påvirke 
deres karakterer. 
 
Ud fra det nedenstående citat kan der ses, at en af deltagernes motivation er domineret af en ydre 
faktor. Hun beskriver sig selv som, at hun har: ”(…) en lille autist inde i maven (...)” (P3: Bilag 
1, 26: 9). Ud fra dette, kan der argumenteres for, at hun stiller krav til sig selv som er påvirket af 
omverdenen og karakterpresset. Hun har svært ved at blive væk fra timerne, fordi hun 
simpelthen får dårlig samvittighed ved ikke at møde op, da hun føler, at hun skal følge med i alt 
hvad der foregår og ikke må gå glip af noget undervisning. Denne motivationsform 
karakteriseres af den ydre motivation og dette skyldes sandsynligvis i, at der f.eks. allerede fra 
folkeskolen har været mødepligt, og på den måde er det blevet en norm for de unge, at man 
møder op til undervisningen. Altså er samfundets ydre motivation blevet internaliseret som 
samfundsnorm. 
Klassedynamik  
I dette afsnit vil vi fokusere på elevernes sociale liv i klassen og uden for skoletiden, da vi har 
indtryk af, at det sociale liv har stor indflydelse på elever og vores fokusgruppedeltagere. Vi vil 
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her bruge empirien fra vores fokusgrupper og vores observationer til at analysere, hvad det 
sociale har af betydning for deltagernes motivation og læring.  
Når det gælder de sociale relationer, dynamikken og miljøet i klassen, med andre ord 
tilhørsforholdene, kan man mærke, at det er noget af det, der har stor betydning for elevernes 
gymnasieliv. I sammenhæng med det snakker deltagerne om den konkurrence, der kan opstå 
internt mellem eleverne i klassen. Som et eksempel på et forhold, som påvirker deltagerne 
meget, fortæller de om en elev, der er yderst ivrig efter underviserens opmærksomhed i klassen: 
”det er rigtig irriterende at føle at han får privatundervisning når vi andre vi gerne vil være med 
men på et eller anden måde så får de bare, ham og læreren en privat dialog (...)” (P3: Bilag 1, 
27: 23-24). Deltagerne føler sig udeladt af undervisningen, og at der kun bliver fokuseret og 
taget hensyn til den ene elev i klassen. De mener, at underviseren har for travlt med at tale med 
denne ene engagerede elev, hvilket gør, at underviseren glemmer andre og især dem, som måske 
ikke er så godt med fagligt: “ja præcis, havde det været en anden person der var ikke lige så god 
fagligt, så havde personen ikke fået skåret så meget ud i pap, den ting, ligesom ham” (D1: Bilag 
1, 27: 27-28). Den præmis at eleven søger underviserens ubetingede opmærksomhed, og ikke 
mindst at underviseren giver ham den, leder til konklusionen, at de føler, at der ikke er nok fokus 
på andre elever end ham, og at de derfor ikke har mulighed for at deltage i undervisningen. De 
bliver irriterede på denne ene elev, hvilket skaber en dårlig dynamik og stemning i klassen: ”Får 
i hvert fald vores pis i kog på baglinjen [D2: jaa er du sindssyg]”(P3 & D2: Bilag 1, 27: 22). Ud 
fra dette kan det tolkes, at deltagernes tilhørsforhold til den omtalte dreng ikke er godt, da de 
bliver irriterede på ham, grundet at han er opmærksomhedskrævende. Der kan her argumenteres 
for, at underviseren har skabt et dårligt tilhørsforhold til vores fokusgruppedeltagere. De 
oplevede at den pågældende elev krævede for meget opmærksomhed fra underviseren, hvilket 
medførte at deltagerne følte, at det gik ud over dem, da de hverken følte sig set, eller følte at der 
var plads til dem. Dette svækker deltagernes indre motivation, og de opgiver undervisningen. 
Deltagernes dårlige tilhørsforhold til den anden elev kommer derfor også fra underviseren selv, 
da eleverne opfattede, at vedkommende ikke anerkendte de andre elevers deltagelse i timen, men 
gav den omtalte elev sin fulde opmærksomhed. For at få en god dynamik i klassen er der nødt til 
at være en god balance mellem alle eleverne, og der skal også være et godt tilhørsforhold 
mellem underviseren og alle klassens elever. For at alle har lyst til at deltage i timen, skal 
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underviseren dele sin opmærksomhed med alle elever, ellers mister de motivationen og deltager 
derfor ikke aktivt i læringsprocessen.   
 
En interessant situation opstod under feltobservationen, hvilket kan sammenlignes med det 
ovenstående eksempel. Halvvejs i timen ændrer underviseren formen for undervisningen, da 
klassen bliver delt op i to, og der skete her et skift i elevernes adfærd, da de kom tættere på 
læreren.    
 
”Alle tre drenge fra gruppe C var i den gruppe, som vi observerede. Der skete med det 
samme en ændring i drengenes adfærd, da de sad i rundkredsen. De havde før været 
yderst ukoncentrerede og uoplagte, da de var på egen hånd, men da de nu sad tæt på 
læreren var de meget aktive og alle tre rakte hånden op flere gange, når læreren stillede 
spørgsmål, og de svarede rigtigt med længere og uddybede svar på engelsk” (Bilag 4, 3: 
5-10).  
 
Tidligere havde de “de stemplet ud af undervisningen” så at sige, da der ikke var nogle direkte 
konsekvenser for ikke at deltage aktivt i undervisningen. I denne situation kunne gruppe C ikke 
gemme sig bag gruppe A, som havde været mere aktive i begyndelsen af timen (Bilag 4, 1: 15-
16). Forskellen på eksemplet fra observationen og fokusgruppen er, at gruppe A i observationen 
ikke virkede som nogle, der stræber efter underviserens fulde opmærksomhed på samme måde 
som den omtalte klassekammerat i fokusgruppeinterviewet, som deltagerne anså som 
provokerende. De deltog i stedet bare aktivt, og dermed ser især gruppe C en mulighed for at 
melde sig ud af undervisningen, da underviserens opmærksomhed er rettet mod nogle andre 
elever. Ud fra det ovenstående citat, kan der fortolkes, at underviseren vækker den ydre 
motivation hos gruppe C. På den måde er underviseren med til at internalisere den ydre 
motivation, da hun vækker elevernes tilhørsforhold til både lærer og medstuderende via det mere 
intense og tætte forum, som der er i en rundkreds. At underviseren får dem med i undervisningen 
og til at deltage aktivt i faget og dermed øge deres motivation, kan give eleverne modet til at 
prøve at påvirke deres karakterer i en positiv retning, især da den sidste og afgørende givning af 
årskarakterene var lige rundt om hjørnet.  
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Deltagerne i fokusgruppeinterviewet bliver påvirket af det sociale aspekt og tilhørsforholdet i 
klassen, som kan give indflydelse på deres læring, fordi eleverne føler sig dårligt tilpas i 
klasselokalet, når de ikke føler sig set. Der er brug for sociale handlinger fra underviserens side, 
for at eleverne føler sig motiverede, men også så de får udbytte af undervisningstimen. Det kan 
ødelægge motivationen og deres koncentration, og dermed deres læring, hvilket ses, da 
moderator under fokusgruppeinterviewet spørger om, hvorvidt de har større tendens til at lave 
noget andet end det, der undervises i, hvis de har mulighed for at gå på nettet: ”Jeg stempler i 
hvert fald ud, specielt når der er fx at der kommer privatundervisning, så stempler jeg på 
Facebook (...)” (P3: Bilag 1, 29: 12-13). Der eksisterer et tydeligt behov for opmærksomhed, 
idet P3 siger, at hun ikke længere hører efter, når underviser fokuserer på en enkelt elev i for 
lang tid. Dette hæmmer hendes aktive assimilation, og hun får ikke den viden, som hun skulle 
have haft fra underviseren, til at nå sit potentielle udviklingsniveau. Pointen om at hendes 
aktivitetsniveau falder, og at hun melder sig ud af undervisningen, bliver begrundet af, at hun 
ikke føler, at der er plads til hende i undervisningen og ikke får del i underviserens 
opmærksomhed, især når der opstår denne “privatundervisning”, som de beretter om.  
 
Deltagerne snakker om deres hverdag, og om hvor travlt de ofte har med hensyn til træning, 
arbejde og så lektierne ud over deres skoledag. Deltagerne har mange undervisningstimer i 
skolen, og ofte er der lektier til hver time. Det er altså mange timers arbejde, man skal lægge i 
skolen for at nå det hele. Deltagerne giver udtryk for, at det tidsmæssigt er muligt at nå det hele, 
og hvorvidt man når det kommer an på prioritering. Denne prioritering kommer helt an på, 
hvilke motiver eleverne har for at vælge det ene eller det andet. Typisk vil en 
fritidsbeskæftigelse som træning eller at være sammen med vennerne bero på den indre 
motivation og elevens egen lyst til at bruge tiden på disse aktiviteter. Derfor kunne man tro, at 
eleven til hver en tid ville vælge skolen fra til fordel for de indre-motiverede aktiviteter. Det er 
dog ikke tilfældet for de adspurgte. På den modsatte side står nemlig gymnasiets hovedsageligt 
af ydre motivation i form af pligt og karakter. Der er her tale om en dynamik, hvor spørgsmålet 
er, hvilke motivationsfaktorer, der dominerer på forskellige tidspunkter. For deltagerne i 
interviewet er der tilsyneladende et skift i dominerende motivationsfaktorer. Det kan tænkes, at 
den ydre motivation dominerer fra start, så eleverne først søger at lave skolearbejde netop af 
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hensyn til karakterer. Dernæst vil eleven så lade den indre motivation blive dominerende, så 
vedkommende også kan udfylde sine indre behov; behov, som ifølge Ryan og Deci er 
nødvendige at opfylde, for at individet kan blive glad og velfungerende. Det kan naturligvis også 
fungere i omvendt rækkefølge, hvor eleven først søger at tilfredsstille egne behov for netop at få 
overskud til at leve op til omverdenens krav.  
Moderator stiller spørgsmålet: ”Så, føler I at I kan nå det hele?” (Moderator: Bilag 1, 35: 4). 
Dertil lyder svarene: ”Ja, spørgsmålet er bare om du gider” (P3: Bilag 1, 35: 7) og ”[P1: Det 
handler bare om at prioritere sin tid]” (P1: Bilag 1, 32: 7-8). Deltagerne mener altså ikke, at der 
umiddelbart er for hårdt pres fra omgivelserne. Det giver dem følelsen af autonomi, fordi de 
føler, at de har en vis frihed til at bestemme over deres egen fritid. Det kan være en grund til, at 
de bliver mere motiverede til at gå op i deres skolearbejde, da de føler, at de gør det af egen fri 
vilje og ud fra deres egne prioriteringer i stedet for at føle, at de er tvunget til at bruge al deres 
fritid på det, og ikke har den frihed til at administrere deres egen tid. Mange af deltagerne har 
både træning og arbejde ud over skolen, men føler, at de stadig har tid til at nå deres lektier. 
Pointen med, at det er et motivationsspørgsmål om du laver dit hjemmearbejde er her vigtig at 
bide mærke i, da man kan bruge det til at argumentere for, at læring og motivation i dette 
tilfælde ikke er transferbart. Dvs. at motivationen fra gymnasiet ikke kan bruges i en anden 
kontekst.  
Underviseren  
Dette afsnit fokuserer på underviseren, da dette var et emne, som deltagerne fra fokusgruppen 
gentagne gange vendte tilbage til, som en af de største motivationsfaktorer. Vi vil i dette afsnit 
analysere deltagernes udsagn om deres respektive undervisere, og undersøge hvilken indvirkning 
underviseren havde på deres motivation og læring. Herunder inkludere vi en analyse af vores 
observationer med fokus på, hvilken indvirkning underviserens ageren og udtalelser havde på 
eleverne. Det er i denne sammenhæng interessant, og ikke mindst relevant, at se på hvordan 
deltagernes argumentation er bygget op og hvilke appelformer, der indgår i argumentationen.   
 
Vores empiri viser at en faktor, som har stor betydning for elevernes skolegang er underviseren. 
P3 giver et eksempel på, hvor vigtigt det er at have et godt forhold til sin underviser, og hvordan 
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en god underviser kan påvirke ens skolegang. Hendes pointe er, at undervisningen har stor 
indflydelse på, hvilket forhold man får til de enkelte fag. Hendes begrundelse er, at hun havde et 
dårligt forhold til sin matematiklærer, hvilket fik hende til at skifte mening omkring hvilke fag, 
hun skulle gå videre med i gymnasiet. Dette viser sig i følgende citat: 
 
(…) nu havde jeg en fantastisk lærer i engelsk øh, men hadede faktisk faget førhen og har 
haft det okay med matematik men fik nogle virkelig dårlige lærere og det var ligesom det 
der afgjorde hvad for et hvilket fag jeg hævede (P3: Bilag 1, 9: 18-19). 
 
P3 bygger hendes konklusion op med en overpræmis og en underpræmis. Hendes konklusion er, 
at det var underviseren, som havde betydning for, hvilket fag hun hævede. Overpræmissen er, at 
det var en rigtig god underviser, og personen derfor kunne få indflydelse på P3’s adfærd. Hun 
underbygger det med underpræmissen: at hun havde en dårlig oplevelse i det fag, som hun 
egentlig foretrak til at starte med. Hun har oplevet, hvad hun mente, var en såkaldt dårlig 
underviser, og derfor kan se, når en underviser var god. Desuden har den dårlige underviser også 
påvirket hendes adfærd, da det fik hende til at fravælge det fag, hun i forvejen ønskede at gå 
videre med. Processen har dermed været, at den dårlige underviser startede med at få hende til at 
droppe faget matematik, hvorimod den gode underviser, fik hende til at vælge faget engelsk. 
Begge undervisere har her spillet en rolle i hendes adfærd, da de har haft indflydelse på hendes 
valg af fag. Underviseren bliver her en betydelig del af skolegangen, og det er derfor ikke 
underligt, at deltagerne både har holdninger til det. Forskellen mellem at have hvad de mener er 
en ”god underviser” eller en ”dårlig underviser” har både betydning for, hvor meget de oplever, 
at de lærer i faget, hvor meget de får lyst til at deltage i undervisningen og deres forhold til faget. 
Med hensyn til læring, kan der argumenteres for, at det reaktive læringssyn her, er det mest 
dominerende. Dette skyldes, at eleven bliver påvirket af en ydre faktor, hvor læreren har 
indflydelse på elevens adfærd. P3’s ændring i adfærd finder sted i valg af fag, og samtidig kan 
man forestille sig, at der sker en stigende interesse for læring, da der er blevet skabt interesse for 
et fag, som eleven ikke tidligere brød sig om grundet underviseren.    
 
Det kan i vores fokusgruppeinterview ses, hvordan deltagerne taler om underviseren som 
påvirkning på deres læring. F.eks. beskriver P2 en underviser, som hun ikke følte virkede 
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interesseret i deres læring. Dette medførte et lavt motivationsniveau i klassen. Ud fra empirien 
kunne der argumenteres for, at mangel på motivation kan medføre, at eleverne ikke udfører aktiv 
assimilation og derfor ikke får den viden, de skulle bruge fra faget lagret i deres skemaer. Det 
kan yderligere argumenteres for at uden hjælp fra en underviser, kan eleverne ikke 
akkommodere, dvs. kapere, den nye viden i deres kognitive skemaer, som ifølge Piaget ellers 
burde kunne lade sig gøre.  
 
Følgende citat beskriver en underviser, der ikke motiverede eleverne, så de kunne få det rette 
udbytte af timen: ”(…) alle faldt fra, og det var sådan (…) selvom man ikke deltog i timen fik 
man 7 eller sådan noget, altså tror jeg har sagt noget i tre af hans timer på to år så” (P2: Bilag 
1, 5: 12-14). Udtrykket ”at falde fra” opfattes her som, at eleverne enten ikke kunne følge med i 
timen eller, at de ikke ville deltage i timen og derfor meldte sig ud af timen. Begge opfattelser 
medfører ingen læring. Hvis eleverne er ude af stand til at følge med i timen, og ikke forstår 
hvad underviseren siger, betyder det, at de ikke kan lagre den nye viden i deres indre kognitive 
skemaer. Dette betyder, at der ikke sker en akkommodation, så elevernes skemaer ændredes og 
udvikledes. Derudover, hvis de ikke aktivt var i stand til at assimilere stimulus i en håndgribelig 
struktur, kunne de heller ikke lagre den viden, som var meningen. Eleverne er her ikke i stand til 
selv at rykke deres niveau op, da de indre processer ikke var aktive. Dvs. det var ikke muligt at 
assimilere, fordi de ikke kunne kapere det i deres skema, og ikke ved egen hjælp kunne 
akkommodere den nye viden, så den kunne være i skemaet med egen aktivitet. De aktive 
processer er derfor vigtige for, at eleven kan erkende den viden, som de får som virkelighed. Det 
er derfor vigtigt, at eleverne selv aktivt assimilerer for at få et udbytte af timen. Men hvis de 
assimilerer uden at danne en håndgribelig virkelighed, og hvis de ikke kan akkommodere og 
gøre plads til den nye viden i deres kognitive skemaer, er der nødt til at være noget 
udefrakommende, der kan hjælpe med disse processer. Vi kan se ud fra ovenstående citat, at de 
ikke kunne følge med i timen og dermed “faldt fra”. Her ville denne nødvendige ydre faktor 
være underviseren. Ud fra Vygotskys teori, kan man drage en parallel til dette tilfælde, og der 
kan derved argumenteres for, at en nødvendig faktor for motivation er underviseren. 
Underviserens hjælp med til at forstå og lære er nødvendig for, at eleverne kan udvikle deres 
udviklingsniveau. Det kan ses ud fra citatet, at uden en underviser som eleverne følte var god, 
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sad de fast på deres faktiske udviklingsniveau, uden at kunne komme frem med egne aktive 
indre processer.  
 
En del af elevernes ydre motivation kommer fra deres karakterer og lærens feedback på deres 
arbejdsindsats. Eftersom karaktererne ikke ændrede sig, hverken positivt eller negativt, 
ligegyldigt om de aktivt deltog i undervisningen eller ej, følte deltagerne ikke, at der var nogen 
grund til at engagere sig i undervisningen. Ved at underviseren var så fjern og ikke interesserede 
sig for eleverne, ødelagde vedkommende også elevernes tilhørsforhold i undervisningen. De 
følte ikke, at de kunne kommunikere ordentligt med underviseren, og derfor følte de ikke, at 
miljøet i klasselokalet var godt eller motiverende. De mente ikke, at underviseren kunne skelne 
eleverne fra hinanden og eller give karakter efter indsats. Det kunne også tyde på, at de der 
fortjener de høje karakter, og ikke får som fortjent, ikke bekræftes i deres kompetencer. 
Derudover vil dette også få indflydelse på de, der er svage i faget, da deres læringspotentiale 
også svækkes. Hvis eleverne f.eks. har lavet en hjemmeopgave, ved de ikke, om den er forkert 
og har derfor ikke mulighed for at prøve at akkommodere om. De får derfor heller ikke mulighed 
for at nå deres potentielle udviklingsniveau, når underviseren ikke hjælper dem.   
 
Med hensyn til denne meget omtalte underviser fra citatet (P2: Bilag 1, 5: 12-14), kommer P2 
med konklusionen, at alle endte med at stå af i hans timer. Præmissen herfor er, at man opnåede 
samme karakter, uanset om man lavede noget eller deltog i hans timer. Dette var den direkte 
årsag til hendes adfærd og handlinger. En begrundelse der bekræfter den pointe yderligere er, at 
hun kun havde sagt noget i hans timer meget få gange i løbet af de to år, de havde haft faget. 
Udtalelsen om hvordan hans måde at give karakterer på er meget pålidelig, da hun har oplevet 
det selv. Ud fra Toulmins teori, kan dette sammenlignes med et direkte øjenvidne, og er derfor 
en stærk begrundelse. P2 opstiller yderligere to begrundelser: underviseren var ikke interesseret i 
sine elever og havde ikke engang lært deres navne efter to år. Grundantagelsen lyder på, at det at 
være en god underviser kræver, at man er interesseret i sine elever, kan nå at lære deres navne på 
to år, giver karakterer efter fortjeneste og, at man prøver at få eleverne med i sit fag ved at virke 
engageret og ikke bare snakke som en båndoptager. Der er altså opstillet flere præmisser, som 
bekræfter konklusionen. Her opstår både argumenthierarki og argumentrækker. 
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Argumentrækkerne er, at de mange forskellige begrundelser P2 kommer med, supplerer 
hinanden og bekræfter den samme konklusion. Argumenthierarkiet opstår, når hun bruger et 
argument til at underbygge et andet; f.eks. at det, at underviseren ikke havde lært deres navne og 
ikke gav dem karakterer efter fortjeneste, gav det indtryk, at underviseren ikke var interesseret i 
sine elever. Det er alle sammen underpræmisser, som har til formål at bekræfte overpræmissen. 
P2’s argumentation er karakteriseret af logos, dvs. at afsenderen bygger sin argumentation på at 
appellere til modtagerens fornuft. Dette ses ved, at P2 begrunder sin konklusion med flere 
selvstændige begrundelser, som alle støtter op om den overordnede konklusion: “alle faldt fra” 
(P2: Bilag 1, 5: 12). Der er sammenhæng i det, der siges, og P2 kommer først med en 
begrundelse, før hun kommer med sin konklusion, hvilket er typisk for en logosappel.  
 
Eleverne mente, at underviseren manglede engagement i både undervisning, eleverne og 
karaktergivningen: ”han havde svært ved også at lære navnene selv efter to år” (P2: Bilag 1, 5: 
9). Det medførte, at eleverne ikke følte sig motiverede til at deltage i undervisningen eller skabe 
interesse for faget. Underviseren gav ikke deltagerne den ydre motivation, som de havde brug 
for: ”(…) han var meget sådan, snakkede bare, ikke rigtig interesseret i sine elever [Moderator: 
nej] overhovedet [P1: det var en båndoptager] (…)” (P2: Bilag 1, 5: 7-8). Ud fra 
feltobservationen, kunne vi se elevernes forhold til læring med underviserens hjælp og støtte. I 
store træk var underviserne fra klasse 1 meget tæt på eleverne, og inkluderede dem hele tiden i 
det, der blev talt om. Især da klassen blev delt op i anden halvdel af timen, og underviseren sad 
tæt på dem, og hele tiden afbrød oplæsningen for at stille et spørgsmål til det, der blev læst op 
(Bilag 4, 3: 11-13). Et interessant tilfælde var, da underviseren stillede et spørgsmål om teksten 
direkte til B1. Han kendte ikke svaret, men underviseren blev ved med at hjælpe ham på vej og 
hjælpe ham ind i de baner, som han skulle tænke for at finde svaret (Bilag 4, 3: 11-13). Dette 
viser, at underviseren forsøgte at hjælpe ham, så han kunne nå sit potentielle udviklingsniveau. 
Ud fra Vygotskys teori, kunne der argumenteres for, at hvis han ikke kunne finde svaret selv, 
ville underviserens vejledning få ham til at nå sit potentielle udviklingsniveau og svare korrekt 
på spørgsmålet. Det interessante i dette tilfælde er, at han ikke endte med at finde et svar. Han 
nægtede også at forsøge sig med et gæt. Dette viser, at der er nødt til at være en aktivitet fra 
eleven selv. Underviseren kunne hjælpe alt det hun ville uden, at B1 ville nå sit potentielle 
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udviklingsniveau. Dvs. at læring ikke kan ske bare ved underviserens hjælp. Her kunne det være 
interessant at inddrage Piagets teori om aktive processer. B1 kunne ikke komme frem til svaret, 
og har ikke lært noget, selv med underviserens hjælp. Dette kunne indikere, at der er nødt til at 
være igangsat aktive processer i eleven selv, før læring er mulig. En undervisers vejledning er 
stadig en essentiel del af at kunne nå sit potentielle udviklingsniveau. Det er dog også essentielt 
for en elevs læring, at eleven aktivt assimilerer, og aktivt akkommoderer deres skemaer, hvis der 
er noget, de ikke forstår. Dette tilfælde viser, at der ikke automatisk sker en lagring af viden i en 
elevs skema, bare ved en undervisers hjælp og motivation. Det lod til, at B1 ikke var god til det 
sprog, der blev undervist i. Der kunne derfor argumenteres for, at idet han ikke kunne lagre den 
viden om sproget i sit skema i første omgang, og samtidig ikke akkommoderede, så der var plads 
til den viden, blev han demotiveret, fordi han følte, at han ikke kunne finde svaret, selv hvis han 
prøvede - eller at svaret ikke blev godt nok. I dette tilfælde blev det væsentligt at supplere Piaget 
og Vygotsky, for at kunne forklare situationen. Det kunne anskues som, at B1 muligvis blev 
demotiveret, fordi han ikke følte, at han havde den kompetence, der skulle til for at kunne svare 
på spørgsmålet. Uden denne motivation kunne han ikke overvinde sin mangel på kompetence og 
derved få vedvarende læring. 
 
Fokusgruppedeltagerne lagde som sagt meget vægt på vigtigheden af underviseren, og dermed 
også den viden, underviseren præsenterede dem for. P3 nævner, at hun havde svært ved at 
engagere sig, når emnerne på tværs af fagene blev for ensformige. Motivationen dalede, da hun 
ikke følte, at hun fik noget ud af det på kompetenceplan. Undervisningen præsenterede ikke ny 
viden, og derfor havde hun ikke mulighed for at udvikle sig fagligt. 
 
(…) meget af det synes jeg vi havde hørt før. Tidligere på året havde vi 3 sidekørende fag  
om 1. verdenskrig alle 3, jeg stod af i alle 3 for jeg gad simpelthen ikke at høre mere om 
det. (…) For mit vedkommende er jeg bare stået af fordi jeg synes det er kedeligt (P3: 
Bilag 1, 21: 1-6). 
 
Her er udtrykket, ”at stå af” vigtigt. Det betyder her, at P3s interesse i undervisningstimerne 
faldt, dermed opgav hun at assimilere den viden, som hun fik fra de forskellige fag. Det, en 
given elev anser som værende et spændende emne, er umiddelbart indre motiveret. I dette 
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tilfælde finder eleven dog ikke emnet interessant, og derfor forsvinder den indre motivation som 
dominerende faktor. Samtidig evner ydre motivationsfaktorer ikke at tage over som 
dominerende - de er givetvis ikke stærke nok - hvilket resulterer i elevens amotivation i alle tre 
fag. Den ydre motivation er altså ikke nok til at opretholde elevens aktivitet i blot et af fagene. 
Det har i dette tilfælde medført, at hun ikke har formået at danne håndgribelige strukturer 
omkring den viden, hun skulle have, og det er derved ikke er blevet lagret i hendes kognitive 
skemaer. Dette betyder, at hun ikke var nået op på sit potentielle udviklingsniveau. Ud fra 
empirien kan vi hertil argumentere for vigtigheden af motivation i undervisningen. Vygotskys 
teori viser tillige, at med støtte og hjælp, kan man nå sit potentielle udviklingsniveau. Men denne 
elev har ikke taget imod denne støtte eller hjælp, men i stedet nærmest opgivet at høre efter i de 
tre fag. Her skal der henvises til Piagets teori, som fortæller, at uden en aktiv indre proces, kan 
der ikke ske læring. Det kan vi se i dette tilfælde. Hvis denne elev havde deltaget aktivt, og taget 
imod undervisernes emner, kunne hun have assimileret den nye viden og muligvis 
akkommoderet denne viden, og hertil få vedvarende læring om 1. Verdenskrig, som hun ikke 
vidste hun ikke besad. Det kan derfor ses, at der er nødt til at være aktive processer i eleven selv 
for, at læring sker. Men uden motivation kan disse aktive processer ikke sættes i gang. Herved 
kan man argumentere for, at underviserne ved at bruge det samme emne samtidig, i dette tilfælde 
ikke hjalp P3 til at nå sit potentielle udviklingsniveau, så hun kunne have lært mere om emnet, 
da det demotiverede hende.  
 
Fornævnte citat fra P3 indeholder bl.a. en logosappel. Argumentationen starter med 
begrundelsen, at de har haft om 1.verdenskrig i 3 sideløbende fag, som er den, der skal 
underbygge og bekræfte hendes pointe om, at dette fik hende til at falde af i timen, fordi hun 
ikke gad at høre mere om det. Hun bruger argumentmarkøren “fordi” og der er sammenhæng i 
sætningsleddene. Der appelleres til modtagerens fornuft, og vi accepterer pointen som 
modtagere, fordi vi accepterer begrundelsen om, at det er kedeligt at have det samme i tre 
sidekørende fag. Hun understøtter yderligere sin pointe med, at hun ikke ville følge med i faget, 
fordi hun havde hørt det hele før og derfor: “stod af i alle tre fag” (P3: Bilag 1, 21: 2-3) med, at 
hun synes det var kedeligt. Her opstår et argumenthierarki. Den første begrundelse er, at hun 
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“stod af” fordi hun havde hørt undervisningsmaterialet før, hvilket hun igen underbygger med, at 
hun syntes det var kedeligt.  
 
P1 nævner et eksempel på en underviser, som ikke ved, hvad elevernes faktiske 
udviklingsniveau er på, da der har været stor udskiftning i faget biologi: 
 
men jeg synes også måske der er nogen lærere der stiller lidt for høje krav [Moderator: 
ja?] for eksempel i biologi [D1: jaer] nu har vi haft sådan forskellige lærere [D1: jaer] 
sådan fire stykker efterhånden, så det er også svært for læreren nu, at vide sådan hvad vi 
har haft eller de foregående år ikk (P1: Bilag 1, 5: 21-24). 
 
Citatet viser, at P1 føler, at der stilles for store krav i biologi, og at underviseren ikke har en 
forståelse for, hvilket faktiske udviklingsniveau eleverne i klassen befinder sig på. Dette kan 
forklares med, at klassen gennemløbende har haft 4 forskellige undervisere i biologi, som ikke 
har haft mulighed – eller tid – til at sætte sig ind i, hvor klassen befinder sig rent læringsmæssigt. 
Deres tilhørsforhold er ikke motiverende, da deltagerne ikke føler sig trygge i det miljø, der er i 
biologiundervisningen. Underviseren er uvidende om deres egentlige kompetencer: ”(…) han 
tror vi kan meget mere end vi kan (…)” (P3: Bilag 1, 5: 26). Ud fra empirien kan der 
argumenteres for, at selvom denne underviser har givet eleverne sværere undervisningsmateriale, 
kunne de ikke udvikle sig fra deres faktiske udviklingsniveau. Det er derfor ikke nok kun at 
præsentere et højere niveau. Underviseren skal starte på elevernes faktiske udviklingsniveau - 
ellers sker der ingen læring. Ud fra Piagets teori, kan der argumenteres for, at eleverne ikke har 
været i stand til at akkommodere deres skemaer, så de kunne rumme det svære materiale. Men 
Piagets teori ville forklare, at hvis de assimilerede igen, kunne de finde frem til en anden 
håndgribelig struktur, og dertil placere den i deres skemaer, som blev akkommoderet, så der var 
plads. Men akkommodation var her ikke mulig. Derudover var støtte og hjælp fra læreren ikke 
medvirkende til, at få eleverne op på deres potentielle udviklingsniveau, som Vygotskys teori 
fremførte. Dvs. at empirien viser et tilfælde med en underviser, der ikke starter eleverne ud fra 
deres faktiske udviklingsniveau. Dette medførte, at de ikke kunne akkommodere deres skemaer 
og derfor ikke kunne nå deres potentielle udviklingsniveau.  
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P3 havde en forventning om at have mere eller mindre faste undervisere i fagene: 
 
(…) jeg havde en stor forventning om at man fik en lærer, måske ikke alle tre år, men at 
man havde en mere eller mindre fast lærer i de fleste fag, det endte så bare med at være, 
vi har haft fire forskellige biologilærere og fire forskellige engelsk[D1: matematik?] nej 
øh matematiklærere og vores historielærer er også blevet byttet ud en enkelt gang (…) 
(P3: Bilag 1, 10: 22-24).  
 
Dette eksempel viser, at P3 også er kritisk over det store antal undervisere i biologi. Her kan 
man hive Ryan og Decis begreber, autonomi og tilhørsforhold ind. Ud fra citatet kan der 
argumenteres for, at i og med, at eleverne havde så mange forskellige undervisere, får de en 
lavere følelse af autonomi. De følte, at de ingen kontrol havde over udskiftningen af 
underviserne, da de ofte oplevede udskiftninger af underviserne i tre forskellige fag. Dette kunne 
få følelsen af autonomi til at opleves som ikke eksisterende. Hvis eleverne havde den samme 
underviser i længere tid af gangen, bygger de også et bedre tillidsbånd med underviseren, hvilket 
betyder en stærkere følelse af autonomi og tilhørsforhold. Ud fra vores empiri kan man se, at de 
ikke har haft nogen kontrol, hvilket er skyld i en lav følelse af autonomi og dermed, at eleverne 
ikke var motiverede. Idet at eleverne har så meget udskiftning af undervisere, har de ikke et godt 
tilhørsforhold til underviseren; de føler sig ikke lige så trygge under timen, som de måske ville 
have kunnet, hvis det var en underviser, som de havde haft i længere tid. Yderligere kan det 
siges, at eleverne har det svært med at kommunikere med deres undervisere i og med, at de har 
et dårligt tilhørsforhold til vedkommende og dermed ikke kender underviseren så godt. Her er 
behovet kompetence også vigtigt. Underviserne har ikke så rig mulighed for at kende til 
eleverne, når de ofte skiftes ud. Derfor bliver alle tre behov svækket ud fra dette citat. Dette 
medfører, at motivationen for biologi også svækkes i høj grad.    
Opsummering 
Fokusgruppeinterviewet har givet et godt billede af deltagernes holdninger til forskellige 
aspekter af gymnasielivet. Der er mange faktorer, som spiller ind, når det handler om 
motivation. Det er både elementer som undervisere, karakterer, lektier, fag, egne forventninger 
og andres forventninger, der spiller en rolle. Det er også tydeligt, at motivation er en meget 
individuel ting. Der er delte meninger om, hvor motivationen kommer fra, og hvordan den 
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opstår. Nogle af deltagerne peger meget på, at den ydre motivation primært er bestående af 
karakterer og lærerens ord. Karaktererne kan være motiverende for fokusgruppedeltagerne, fordi 
de vil stræbe efter den højest mulige karakter og derfor yde sit bedste og hele tiden prøve at 
forbedre sig. Dette er især gældende, hvis de løbende kan se en ændring, og at deres arbejde 
bærer frugt ved, at de f.eks. stiger i karakterer. Dette er noget der gør, at de får en indre lyst til at 
fortsætte det hårde arbejde. Hvis dette ikke lykkedes, kan karaktererne dog virke meget 
demotiverende. En anden faktor som kan påvirke motivationen, fordi det kan skabe utryghed og 
dårlige tilhørsforhold, er hvis man har forventninger, der ikke bliver opfyldt. Det kan både være 
med hensyn til fag, fagligt niveau, forventet arbejdsindsat, pres, skolegangen, eller hvad man 
egentlig havde regnet med gymnasiet gik ud på.  
 
Motivation er en vigtig del af læring. Ud fra empirien kan det ses, at uden motivationsfaktorerne, 
både indre og ydre, skete der ingen læring. Der er endvidere nødt til at være aktive processer i 
eleverne selv for, at den viden de præsenteres for, bliver assimileret og lagret i deres kognitive 
skemaer. Dertil så vi, at uden underviserens vejledning, hjælp og støtte, kunne eleverne ikke nå 
deres potentielle udviklingsniveau, og eleverne kunne derved ikke lære det, de ikke selv kunne 
forstå med egen assimilation og akkommodation. Motivation bliver her den faktor, der 
igangsætter de aktive processer i eleverne, og som læring derfor ikke kan være foruden.  
 
Selvom deltagerne kan blive enige om meget, er der ofte en, der stiller sig uenig med de andre, 
eller i hvert fald kommer med et modargument. Det er yderst brugbart til at få et mere generelt 
billede af elevers holdning til emnerne, i stedet for, at det kun er én enkelt af deltagerne, der 
udtrykker sin holdning og de andre bare nikker i takt. De emner som vi fik fokusgruppen til at 
snakke om og diskutere, er oplevelser og erfaringer, de alle sammen kan relatere til, og derfor 
alle har holdninger til. Det gav os nogle gode svar, argumenter og begrundelser, hvilket gav os 
mulighed for at dykke ned i deres udtalelser og foretage en argumentationsanalyse.  
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Diskussion 
Vi har valgt at dele diskussionen op i to dele: diskussion af projektets metode og teori og diskussion af 
forholdet mellem motivation og læring. Dette er gjort for at have et kritisk blik på projektets metode og 
teori og at kunne diskutere vores resultater fra analysen. 
Metode og teori 
For at finde frem til den empiri, som vi skulle bruge til at besvare vores problemformulering, valgte vi at 
bruge fokusgruppeinterview og deltagende observation som metode. Fordelene ved 
fokusgruppeinterviewet var, at deltagerne fik lov til at diskutere emnet og spørgsmålene med hinanden, 
og på den måde kunne de reflektere over de andres svar, argumenter og synspunkter. Fokusgruppen 
gjorde det muligt at få andre vinkler på emnet, end vi selv havde tænkt som relevant for projektet. 
Observationen gjorde det muligt, at vi kunne få et indblik i forholdet mellem motivation og læring i 
praksis i forhold til karaktergivning, som fokusgruppen ikke kunne give. 
 
Det er vigtigt at reflektere over, hvordan de metoder, man har brugt til at behandle det, påvirker 
resultaterne. Vi har brugt argumentationsanalyse til at gå i dybden med deltagernes påstande, argumenter 
og udsagn. Igen er der mere end en måde at lave argumentationsanalyse på, og hvilken af disse vi har 
valgt, har også haft betydning for hvilke svar vi er kommet frem til. At tage udgangspunkt i Toulmins 
model, som fokuserer meget på selve den praktiske brug af argumenter og trækker sig lidt væk fra 
teorien, gør, at man analyserer en praktisk funktion i stedet for en dybere teoretisk diskussion, som ikke 
ville være hensigtmæssigt i analyse af simpel argumentation. At vi lavede en argumentationsanalyse i 
analysen betød, at vi var nødsaget til at skære deltagernes udsagn ud i pap ved at beskrive deres pointer, 
begrundelser og grundantagelser. Omvendt har det også givet et klart overblik over deltagernes 
argumentation, som vi ikke ville have været foruden.   
 
Når det kommer til emnet karakterpres og pres fra konkurrencestaten omkring f.eks. videregående 
uddannelser, kan det have påvirket empirien meget, at vores deltagere enten ikke havde helt fastlagte 
planer eller ikke skulle bruge gymnasiet til noget specifikt. Selvom de havde holdninger til karakterer, 
karaktergivning og presset og virkningen heraf, ville det højst sandsynligt have givet et andet udfald, hvis 
der blev brugt deltagere med andre ambitioner. Der var ikke så meget snak om videregående uddannelser, 
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som vi måske på forhånd havde forventet. Dette gjorde, at konkurencestaten som ramme for projektet 
måske ikke var så tydelig, som den kunne have været ved en anden fokusgruppe.  
 
Det har uden tvivl påvirket vores empiri fra observationen, at vores observatører først præsenterede sig 
for klassen og sagde, at de lavede et semesterprojekt fra Roskilde Universitet. Det kan have haft 
indflydelse på elevernes ageren i undervisningen, at der sad udefrakommende med i timen. Det kan 
omvendt også være, at eleverne var ligeglade med observatørernes tilstedeværelse.  
 
Et element, som også har påvirket vores empiri, er den teori og den analysestrategi, som vi har brugt til at 
arbejde med analysen. Der findes megen teori for både læring, motivation og måden at lave en 
argumentationsanalyse på. Teorien har stor indflydelse på vores empiri, da vi har udvalgt nogle enkelte 
teoretikere og deres forskningsresultater. Både måden, de har forsket i emnet, og den samtid de er fra, er 
afgørende for de resultater, de kommer frem til. Emnet læring og den kognitive psykologi er et stort 
forskningsfelt, der stadig er under udvikling. Selvom de to teoretikere, som vi i projektet brugte siges at 
have haft stor indflydelse for netop disse forskningsfelter og siges at være nogle af grundlæggerne til det, 
skal man stadig tage deres samtid i betragtning og det, at de var nogle af de første, der forskede indenfor 
deres felt. De er begge fra 1896, og siden dem er der mange nyere forskere, som enten har bygget videre 
på deres teori eller har angrebet feltet på en alternativ måde. Havde vi valgt at bruge f.eks. nogle nyere 
forskere, kunne de have andre resultater og syn på emnet, og samtidig være tættere på vores samtid. Dog 
kan man sige, at de to forskere har præsteret at lave tidløs forskning, og det at de stadig bliver brugt som 
skellet i meget af den nyere forskning, fortæller at de er pålidelige og bestemt stadig kan bruges, og på 
den måde også er relevante for vores projekt.  
 
Ryan og Deci, som vi brugte i forbindelse med motivation, er to forskere, som har beskæftiget sig meget 
med samme emne. Vi kunne have valgt at bruge nogle andre teoretikkere, som kontrast til det deres teori. 
Dette fandt vi dog ikke nødvendigt, da deres teori var tilskrækkelig til at dække det område, som vi 
ønskede at undersøge.  
Forholdet mellem motivation og læring 
Der er flere forhold der gør sig gældende i forhold til ydre og indre motivation, og det kan diskuteres, 
hvorvidt den ene form for motivation bør prioriteres over den anden. Det er den ydre motivation, som 
fylder mest i vores fokusgruppe. Dette er forståeligt, da den indre motivation kan være svær at opnå og 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 65 
bibeholde i konkurrencestaten, da det først og fremmest er de ydre faktorer, som skal tilfredsstilles, før de 
indre behov og interesser kan tilgodeses. Der kan argumenteres for, at ydre motivation har en tendens til 
at føre til udenadslære, da læring, som er styret af ydre faktorer, kommer grundet et pres/en forventning, 
som dannes, fordi en elev vil tilgodese andres behov, ønsker at undgå straf eller for at opnå en 
nytteværdi; f.eks. i form af en belønning som en god karakter. Ønsket og interessen for læringen kommer 
dermed ikke indefra og vil derfor ofte kunne kategoriseres som udenadslære (jf. det reaktive læringssyn i 
teoriafsnittet).  
 
Det bør dog indskydes, at det kan være meget svært at opnå indre motivation uden ydre 
motivationsfaktorer som f.eks. adfærdsregulerende former for undervisning, og at ydre motivation derfor 
i mange tilfælde kan være gavnligt for læringen. Det kan påpeges, at indre motivation i større grad kan 
have tendens til at føre til vedvarende læring end ydre motivation, da indre motivation ikke er baseret på 
ydre årsagsvirkningsforhold, men derimod et aktivt selvforhold (jf. det aktive læringssyn i teoriafsnittet). 
Det kan diskuteres hvorvidt høje karakterer afspejler, at eleven er ydre- eller indre motiveret, da det både 
kan være tegn på, at eleven reagerer på ydre motivationsfaktorer, men der kan også være tegn på, at 
eleven er indre motiveret og læringen aktivt udgår fra eleven selv. Altså vil en interesse og dermed aktiv 
deltagelse derfor ofte føre til en høj karakter, ligesom en elev der går op i karakterer, som er ydre 
reguleret derfor også kan få en høj karakter fordi denne går så meget op i alt det, der kan føre til gode 
karakterer.  
 
Det kan diskuteres, hvorvidt det store fokus på karakterer, som der er i gymnasiet, kommer til at 
overskygge den egentlige læring. Det skal dog yderligere påpeges, at andre faktorer som store 
gymnasieklasser og pensumbestemt undervisning også kan have en stor påvirkning på læringen, udover 
den store påvirkning fra karakterer, som vi allerede har set. I fokusgruppen var der deltagere som var 
irriterede over, at de ikke havde indflydelse på, hvilke lærere de havde, og hvad de skulle have om i de 
forskellige fag. Behovet for autonomi kan også have en betydning for motivationen og det kan derfor 
påpeges, at mere elevinddragende undervisning kan have en vigtig betydning for motivationen og 
læringen. 
 
Til gengæld kan man forestille sig, at hvis mennesket fik fuldkommen frihed til selv at vælge, hvad 
han/hun ville foretage sig, ville vedkommende nok først og fremmest tilgodese egne behov – altså 
foretage sig ting, som ville komme vedkommende til gode via en indre følelse af velvære og livskvalitet. 
Umiddelbart en rar tanke for de fleste, men på den anden side står det menneskelige fællesskab i form af 
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staten. Hvis elever fik fuldkommen frihed, ville de højst sandsynligt fravælge lektierne og de fag, som de 
ikke selv bryder sig om, hvilket kunne resultere i, at store dele af den yngre befolkning ikke ville kunne 
uddanne sig tilstrækkeligt til at blive en del af samfundsfællesskabet. Dette ville desuden ligge resten af 
samfundet til last i form af flere på offentlig forsørgelse samt færre på arbejdsmarkedet, hvilket ville 
medføre forringelser af vækst, konkurrenceevne og levestandart. 
Konkurrencestatens indflydelse på uddannelse og karakterer 
I konkurrencestaten er det nødvendigt at uddanne sig og blive klogere. På samme tid er det vigtigt at 
kunne bedømme de unge, så man netop kan monitorere uddannelsesniveauet i befolkningen, hvilket gør 
det muligt for staten at regulere og forbedre uddannelserne. Paradokset er, at disse to på flere måder kan 
siges at modarbejde hinanden, hvis man nu antager, at læring er mest konstruktiv og vedvarende, når den 
kommer af indre motivation. Spørgsmålet er så, hvorvidt indre motivation overhovedet ville være nok til 
at opretholde et velfungerende uddannelsessystem, der kontinuerligt kan bidrage til statens fortsatte 
velstand og konkurrenceevne. Meget af vores analyse lægger op til en revurdering af karakterer og måden 
de bruges på, da meget peger på, at når elevernes motivation stammer fra en ydre belønning, så er det 
med helt andre mål for øje end individets egen læring og selvudfordring, når der arbejdes hårdt i 
gymnasiet. Det er da også konsensus fra vores fokusgruppedeltagere, at karakterer har en enorm virkning 
på deres engagement. Det viser sig, at karakterer er en fast del af tilværelsen som elev, og man kan sige, 
at karakteren er indlejret i enhver elevs bevidsthed. Dette resulterer i en læring, som hovedsageligt kan 
bruges til at bestå prøver og indfri andres/konkurrencestatens forventninger og krav end ens egne, og 
altså ikke nødvendigvis i en læring, som reelt kan overføres til virkeligheden. Samtidig skal man 
selvfølgelig tage med, at karakterer er så indlejret i de elevers bevidsthed, at der på den måde kan siges at 
være en form for internalisering af karakter via bevidstheden om, at de altså er der, og at karaktergivning 
er en så fast del af det at studere. Spørgsmålet er også, om man overhovedet kan måle uddannelse på 
andre måder end med en karakterskala, og hvordan man i så fald skal kunne komme frem til disse 
bedømmelser uden tests. Der føres rigtig meget politik på uddannelsesområdet, og der er bred enighed 
om, at uddannelse er vigtigt, og at uddannelsen skal være så god som muligt. Politikken, der føres på 
området, medfører som regel reguleringer af området, og tendensen har de sidste år været, at der indføres 
flere tests og mere fokus på karakterer, netop med det mål for øje at skulle øge konkurrenceevnen. Dette 
gøres ved at regulere ud fra disse tests. Hvis der scores lavere end forventet antages det, at der er noget 
galt, og at der skal foretages ændringer. Ændringerne har f.eks. medført tidligere karaktergivning i 
folkeskolen, og hvis man kigger på teori- og analyseafsnittene i denne rapport, kan man diskutere, om det 
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er nogen god idé, da ydre motivation ikke umiddelbart fordrer til en dybere form for forståelse og læring. 
Man kan omvendt sige, at jo tidligere eleverne vænner sig til karaktergivning, desto mere indlejret er det i 
dem, når de skal videre i uddannelsessystemet, og kan derfor måske siges at være en grad af 
internaliseret. 
 
Enhver stat er naturligvis afhængig af, at befolkningen er veluddannet, da vi skal leve af vores viden. Når 
vi nu antager, at vores nuværende stat er en konkurrencestat, så kan det være svært at se bort fra 
karakterer. Det er måske en for stor chance at tage, hvis man går ud fra at alle mennesker som 
udgangspunkt er indre motiverede, og at de af ren interesse ville vælge at deltage aktivt i undervisningen 
og lave lektier – og på den måde uddanne sig. Det virker måske ikke som det mest sandsynlige, selvom 
det umiddelbart ville være mest optimalt for læringen. Vores adspurgte elever kommer da også ind på 
denne problematik, og har svært ved at finde et alternativ til den form for bedømmelse. Et alternativ kan 
være at blive bedømt mere generelt med en bestået/ikke bestået-model. Det positive ved dette kan være 
mindre pres på den enkelte, hvilket kan skabe mere plads for at den indre motivation kan blomstre. Det 
negative kan være følelsen af en mangel på belønning. Hvis man tager tanken om bestået/ikke bestået 
videre, kan man foreslå en bestået/ikke bestået-model med tilhørende udtalelser, så man på den måde kan 
vide, hvor godt man reelt har klaret en opgave. Endvidere kan man så ud fra denne udtalelse forbedre sig 
– også hvis man ville have fået 12, da en udtalelse kan gå langt mere i detaljen end en talbedømmelse 
kan. Man kan sammenligne karaktererne med penge som motivationsform, og derfor kan man 
argumentere for, at positiv feedback jf. Ryan og Deci ville virke bedre og hjælpe på elevernes motivation. 
At skulle bedømmes via udtalelser præsenterer følgeligt en stor udfordring for de videregående 
uddannelser og gymnasier, da bedømmelserne ville være langt sværere at sætte i system, og desuden 
findes der jo allerede kvote 2, hvor karakterer netop træder i baggrunden for at give plads til reelle 
kompetencer. Et alternativ kan også være, at beholde karakterbedømmelsen, og så sætte mere fokus på en 
supplerende udtalelse. Samtidig kan man fokusere mere på den enkelte og den enkeltes udvikling. Et 
kritikpunkt for denne model er, at de højst scorende måske ville stille sig tilfreds, så snart de så 12-tallet i 
deres karakterblad og altså helt se bort fra den uddybede evaluering. En diskussion, der rejser sig her er, 
om gymnasiet kan blive mere fleksibelt og i højere grad fokusere på at vække elevernes indre motivation 
inden for de rammer, der nu engang er. Man kunne f.eks. give eleverne bedre muligheder for at have 
indflydelse på, hvilke emner, der tages op i de forskellige fag og på den måde gøre, at eleverne føler mere 
autonomi i deres uddannelse. Det skal naturligvis siges, at gymnasierne allerede forsøger at vække 
forskellige former for indre motivation hos deres elever, som vi også kom ind på i analyseafsnittet. Det 
kommer til udtryk i form af sociale arrangementer, forskellige linje- og valgfag og medbestemmelse af 
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emne ved f.eks. SRP-skrivningen (studieretningsprojekt). Samtidig er der højst sandsynligt allerede 
mange undervisere, der følger deres karaktergivning op med en uddybende og mere nuanceret evaluering. 
 
Eleverne fra fokusgruppen lader ikke til ligefrem at være fans af karakterer, og flere mener, at karakterer 
er for firkantede og siger for lidt om den enkelte og den enkeltes kompetencer. Samtidig kan eleverne 
ikke finde på et alternativ. Karaktergivning er en så fast del af både uddannelsessystemet og elevers 
bevidsthed, at det er svært at forestille sig en elevs hverdag uden karakterer og bedømmelse. Samtidig er 
der en systematisk og fællesskabsbetonet værdi i karakterer, og man kan da diskutere, om karakterers 
umiddelbare virkning (jf. Feltobservationerne) er den eneste metode, som er garant for effektivt at 
motivere unge til at følge med i og gennemføre en uddannelse. Argumentet kan siges at bero på 
nødvendigheden af statens sammenhængskraft. For at være sikker på, at samfundet kan løbe rundt, kan 
man være nødt til at have visse faste rammer, som, på trods af svagheder, med størst sikkerhed har en 
synlig virkning. Man kan forestille sig, at fuldstændigt frie rammer for den enkelte ville resultere i, om 
ikke komplet inaktivitet, så i hvert fald en amotivation for forskellige kompetencegivende fag. Vi kan 
ikke antage at fagene og opbygningen af disse er fejlfrie, men samtidig må man antage, at fagene er 
udvalgt efter en nøgtern vurdering af, hvad der er nødvendigt for, at langt de fleste i befolkningen bliver 
uddannet til at læse videre og til sidst komme på arbejdsmarkedet, og på den måde bidrage til staten, så 
velfærden er nogenlunde sikret. Flere vil givetvis falde uden for dette system via mangel på motivation 
(det kan både være mangel på kompetence, autonomi og tilhørsforhold), hvilket synes at være en evig 
debat i et system, der aldrig kan, men altid vil, stile efter at få hele befolkningen uddannet og i arbejde. 
Det er som regel forventningen for enhver nation, der kan siges at have en konkurrencestat, at staten skal 
udvikle sig, opleve vækst, og at levestandarden skal stige eller som minimum opretholdes, så staten ikke 
bliver udkonkurreret. Lige så vigtigt er det at have et overblik over befolkningens generelle 
uddannelsesniveau, ligesom at det er vigtigt for de videregående uddannelser og arbejdsgivere at kunne 
danne sig et overblik. Dette overblik kunne forestilles at være noget nær umuligt at opretholde, hvis ikke 
bedømmelserne var sat i system. Det skal heller ikke lades være usagt, at konkurrencestaten ikke kun er 
til for sin egen skyld. Konkurrencestaten er naturligvis også til for dens indbyggere, i hvert fald i 
Danmarks tilfælde, og derfor kan man mene, at befolkningen er nødt til at indgå i fællesskabet, som 
omfatter visse kompromiser i forhold til, hvordan man vælger at leve sit liv. Det er meget svært at 
forestille sig, at et individ bosiddende i en konkurrencestat kan træde uden for fællesskabets krav om 
uddannelse og arbejde. 
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Konklusion 
Vi har i vores projekt forsøgt at sammenholde empirien fra fokusgruppeinterviewet og observationen med 
vores anvendte teori. Vi har undersøgt, hvornår teorien var brugbar i analysen af empirien, og hvornår 
den ikke nødvendigvis stemte overens med den indsamlede empiri. I dette projekt har vi undersøgt, 
hvilke forhold der gør sig gældende for gymnasieelevers oplevelse af motivation, læring og karakterer.  
I forbindelse med observationen kunne det ses, at påmindelser om karakterer og eksamen kan virke 
motiverende for elevernes indsats i undervisningen. Deltagerne fra fokusgruppen både be- og afkræftede 
dette, da deltagerne dels beskrev karakterer som motiverende, men også nævnte tilfælde, hvor karakterer 
var meget demotiverende; f.eks. hvis en lærer ikke bemærkede, at man gjorde en ekstra indsats i timen 
eller hvis en lærer gav en for høje karakterer. I projektet har vi brugt Piagets og Vygotskys teorier som 
supplement til hinanden. Piaget kunne forklare det, der foregik i elevens indre processer, og dertil kunne 
Vygotsky forklare, hvor vigtige udefrakommende faktorer er for videre læring. Piagets teori har ikke 
inkluderet de ydre påvirkninger. Dette gjorde Vygotskys teori, der derimod ikke kom ind på, hvad der 
skete i elevernes indre processer. Som før nævnt er de aktive processer essentielle i vedvarende læring, 
men teorien kan ikke forklare, når elever ikke kan udvikle deres skemaer selv. Dertil kommer Vygotsky 
ind i billedet, der forklarer, at med hjælp fra en underviser eller en dygtigere jævnaldrende, kan 
skemaerne akkommoderes. 
 
Analysen af fokusgruppen viste, at det primært var de ydre motivationsfaktorer som undervisere og 
karakterer, som var den direkte årsag til, at deltagerne fra fokusgruppen lavede lektier, fulgte med i 
undervisningen, mødte op til tiden etc. Det var de ydre motivationsfaktorer som bestemte, hvorvidt en 
elev kunne nå sit potentielle udviklingsniveau og ikke sad fast på sit faktiske udviklingsniveau. Analysen 
viste, at ydre motivationsfaktorer i disse tilfælde kunne fordre indre motivation, f.eks. i forbindelse med 
lektielæsning. Ud fra dette fandt vi ud af, at ydre motivationsfaktorer i sidste ende kan lede til en indre 
motivation.   
 
Ud fra analysen konstateres det, at der er nødt til at være et forhold mellem motivation og læring. Alle 
givne eksempler viser, at uden motivation kunne der ikke ske læring. Som vi så ud fra Piagets teori, 
startede læring med elevernes egen assimilation af den præsenterede viden og egen akkommodation af 
sine kognitive skemaer, for at det assimilerede kan lagres og tages frem i andre sammenhænge. Men uden 
noget til at igangsætte den aktive assimilation og akkommodation, vil der ikke ske læring. Teorien 
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beskrev, at det er en selvfølge at aktive processer igangsættes, når man præsenteres for ny viden. Men 
analysen viser, at der er nødt til at være et incitament til igangsættelse disse aktive processer. Hver gang 
fokusgruppedeltagerne nævnte, at de havde fået noget ud af undervisningen var det fordi, der var en 
motivationsfaktor til stede, hvori det enten var den indre eller den ydre, der var dominerende, eller en 
kombination af de to. Angående læring i klasselokalet, kan man argumentere for, at motivation ikke kun 
er incitament til læring, men en fundamental nødvendighed for læring.  
 
Motivation og læring kan dog ikke sættes enkelt op mod hinanden. Man kan ikke sige, at det kun er 
motivation der påvirker læring, og så påvirker mere motivation mere læring. I fokusgruppeinterviewet ses 
det, at læring også kan motivere. Analysen viser, at hvis eleverne følte en stigende kompetence i faget, 
kunne de af den læring få mere motivation til at fortsætte læringen. Forholdet mellem læring og 
motivation er derfor en dynamisk proces. De påvirker hinanden på tværs, men vi kan stadig ikke 
udelukke, at uden motivation, kan læring ikke begynde.  
 
Analysen viser, at i både fokusgruppeinterviewet og observationen, er underviseren uhyre vigtig for 
læring. Dette kædes sammen med motivation, som også er en vigtig faktor for læring. Hvis en underviser 
motiverede eleverne, og ikke kun hjalp dem med opgaver, kunne eleverne nemmere nå deres potentielle 
udviklingsniveau. Underviseren bliver her ikke kun incitament til at nå det potentielle udviklingsniveau, 
men bliver også en motivationsfaktor for, at eleven kan igangsætte de nødvendige processer for netop at 
gøre plads til ny viden på højere niveau. Dette forudsætter, at eleven selv skal være aktiv, når 
motivationen er til stede. Analysen viser, at uden disse sociale interaktioner kan eleverne ikke opnå det 
potentielle udviklingsniveau, men at de derimod sidder fast på det faktiske udviklingsniveau. Det er dog 
vigtigt, at underviseren tager udgangspunkt i elevernes faktiske udviklingsniveau, ellers kan de ikke, selv 
med undervisers hjælp, akkommodere deres skemaer. Det er essentielt for at kunne udvikle sig, at 
underviseren underviser inden for zonen for nærmeste udvikling.  
 
Ud fra ovenstående resultater kan vi konkludere, at de forhold der gør sig gældende for elevernes 
oplevelse af motivation og læring er, at uden oplevelsen af motivation sker der ingen læring. Eleverne 
oplever hovedsageligt ydre motivation i deres skolegang. Dertil kan vi konkludere, at elevernes oplevelse 
af karakterer er, at det er en ydre motivationsfaktor, der kan medføre indre motivation, som bliver 
incitament til aktivitet hos eleverne.  
 
 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 71 
Litteratur 
Bøger og artikler  
Beck, Steen; Michael Paulsen; Peter Kaspersen (2014). Klassisk og moderne læringsteori. Side 
17-38. Hans Reitzels Forlag.  
 
Deci, Edward L (1971). Effects of Externally Mediated Rewards on Intrinsic Motivation. I: 
Journal of Personality and Social Psychology, Vol. 18/No. 1. Side 105-115.  
 
Deci, Edward L. & Richard M. Ryan (2000). Self-Determination Theory and the Facilitation of 
Intrinsic Motivation, and Social Development, and Well-Being. I: American Psychologist, 
01.2000. Side 68-78. 
 
Halkier, Bente (2008). Fokusgrupper. Side 7-77. 2. udg. Forlaget Samfundslitteratur. 
 
Juel, Henrik (2011).  Hvor er pointen? - kommunikationsfaglige vinkler på argumentation. Side 
13-25 og side 75-103. Handelshøjskolens Forlag.  
 
Kristiansen, Søren & Hanne Kathrine Krogstrup (1999). Deltagende observation, Introduktion 
til en samfundsvidenskabelig metode. Side 7-54. Hans Reitzels Forlag. 
 
Kvale, Steinar & Svend Brinkmann (2009). Interview, Introduktion til et håndværk. Side 100-
109. 2. udg. Hans Reitzels Forlag.  
 
Nielsen, Niels Møller (2010). Argumenter i kontekst - Introduktion til pragmatisk 
argumentationsanalyse. Side 17-77. Samfundslitteratur. 
 
Pedersen, Ove K (2011). Konkurrencestaten. Side 9-41. Hans Reitzels Forlag.  
 
Piaget, Sean (1964). Part 1, Cognitive Development in Children: Piaget, Development and 
Learning. I: Journal of Research in Science Teaching, Vol. 2. Side 176-186.  
 
Sørensen, Niels Ulrik; Camilla Hutters; Noemi Katznelson; Tilde Mette Juul (2013). Unges 
motivation og læring, 12 eksperter om motivationskrisen i uddannelsessystemet. Side 7-33. Hans 
Reitzels Forlag.  
 
Vygotsky, Lev S (1978). Readings on the Development of Children: Second Edition, Interaction 
Between Learning and Development. I: Mind and Society. Side 29-36.  
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 72 
 
Internetkilder  
 
Dagbladet Information 
#1 Dagbladet Information (2014). Unge skal opdrages til at modstå presset fra 
konkurrencestaten. Sofie Holm Larsen, 31. oktober.  
http://www.information.dk/514201 - besøgt 30.3.2015 
#2: Dagbladet Information (2014). Generationen, der gør sin værdi op i tal. Anna Torp-
Pedersen, 1. December. 
http://www.information.dk/517333 - Besøgt d. 30.3.2015 
Danmarks Radio 
#1 Danmarks radio (2013). Grafik - Dagpengeperioden gennem tiden: Fra ubegrænset til 2 år. 
Louise Damløv, 15. mai.   
http://www.dr.dk/Nyheder/Indland/2012/10/24/112621.htm - Besøgt d. 12.05.2015 
Den Store Danske 
#1 Den Store Danske (2014). Karakterer. Poul Skov og Gyldendals redaktion. Sidst opdateret: 
30.07.2014. 
http://www.denstoredanske.dk/Erhverv,_karriere_og_ledelse/Pædagogik_og_uddannelse/Skole_
og_SFO/karakterer - Besøgt d. 24.03.2015 
Gymnasieskolen 
#1 Gymnasieskolen (2015). Fokus på karakterer ødelægger talentudvikling. Johan Rasmussen. 
17. april. 
http://gymnasieskolen.dk/fokus-p%C3%A5-karakterer-%C3%B8del%C3%A6gger-
talentudvikling - Besøgt d. 20.04.2015 
HumBach 
#1 HumBach (2015). Studieordningen for Det humanistiske basisstudium. Studienævnet for den 
Humanistiske Bacheloruddannelse, 1. september. http://www.ruc.dk/?eID=push&docID=342 - 
Besøgt d. 14.04.2015 
Politiken 
#1 Politiken (2015) R vil hæve pensionsalder hurtigt. Jesper Thobo-Carlsen & Morten Skærbæk, 
9. april. 
http://politiken.dk/indland/politik/ECE2622307/r-vil-haeve-pensionsalder-hurtigt/ - Besøgt d. 
12.5.2015 
 Annagrethe H. Mortensen, Árdís B. Óttarrsdóttir, Nikolaj H. Glemø, Stefanie Torndal, Sofie C. Gissel 
Hum Bach, hus 5.1, gruppe 2  Anslag: 160.979  Vejleder: Emilie Beglaubter
           
 73 
Socialistisk Folkeparti 
#1 Socialistisk Folkeparti (u.å.). Hurtigere optjening af dagpenge. 
http://sf.dk/nyheder/dagpenge - Besøgt d. 12.05.2015 
Statens Institut for Sundhed 
#1 Statens Institut for Sundhed (2012). Sundhed og sygelighed i Danmark 2010 - og udviklingen 
siden 1987. Anne Illemann; Ola Ekholm; Michael Davidsen; Knud Juel. Side 38-42. 
http://www.sifolkesundhed.dk/upload/sundhed_og_sygelighed_2010,_med_sidetal.pdf  - Besøgt 
30.3.2015 
 Undervisningsministeriet 
#1 Undervisningsministeriet (u.å.). Anvendelse af 7-trinsskalaen. Undervisningsministeriet. 
Sidst opdateret: 26.02.2015 
http://uvm.dk/Uddannelser/Paa-tvaers-af-uddannelserne/7-trins-skalaen/Anvendelse-af-7-trins-
skalaen - Besøgt d. 19.04.2015  
 
